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Introduction 
En psychologie clinique, une perturbation affec-
tive chez un enfant prend son origine d'emblée dans la 
qualité de la relation mère-enfant. Nous voulons, dans le 
cadre de cette recherche, comparer des mères d'enfants 
normaux et des mères d'enfants perturbés ainsi que des 
enfants normaux et des enfants perturbés pour voir s'il y a 
des différences comportementales entre les groupes. 
2. 
No~re principal intérat à entreprendre cette 
recherche réside dans le manque de documentation qui tente 
d'expliquer la pathologie à partir de phénomènes observables. 
Pour les fins de notre recherche, il est apparu que l'approche 
qui nous servirait le mieux serait la méthode éthologique 
d'autant plus qu'elle a fait ses preuves dans ce genre de 
recherche. 
Certaines recherches ont déjà amené des éclairages 
sur les différences qui existent entre les mères d'enfants 
normaux et les mères d'enfants perturbés, entre autres, 
notons la recherche de Leach (J.972) ainsi que celle de 
Cunningham et Barkley (1979). Antérieurement à ces recherches, 
nous retrouvons les travaux de Bowlby (1969), Stayton et 
Ainsworth (1973) qui ont porté sur l'importance de la 
3 . 
qualité de la relation mère-enfant. Ces recherches, ainsi 
que d'autres, nous se~viront de pierre d'assise pour étajer 
~t expli~uer l'objectif que nous visons dans cette recherche. 
Au premier chapitre, le lecteur retrouvera le chemi-
nement que nous avons fait à partir des origines de la relation 
mère-enfant pour déboucher à la théorie éthologique de l'atta-
chement. Dans le second chapitre, nous expliquons la méthode 
que nous utilisons pour recueillir nos données. Le troisième 
chapitre nous présente les résultats ainsi que l'analyse que 
nous en faisons. Enfin, au quatrième chapitre, nous amenons 
en discussion les résultats du troisième chapitre. 
Chapitre premier 
Contexte théorique 
L~ présent chapitre se divise en quatre parties. 
Nous tenterons de relever l'évolution de la théorie de la 
relation mère-enfant. 
). 
Dans la première partie du chapitre, nous verrons 
la conception psychodynamique de la relation mère-enfant. 
Deuxièmement, nous passerons de la psychanalyse l l'éthologie 
en précisant l'importance de cette nouvelle approche pour 
l'étude de la relation mère-enfant. Troisièmement, nous trai-
terons de l'éthologie ani~ala et de son apport pour la compré-
hension des phénomènes humains, ce qu'elle est, et l'informa-
tion qu'elle apporte pour la présente recherche. 
Conception ~sychodlnam!sue de la relation mère-enfant 
La première partie de ce chapitre se rapportant l 
l'aspect psychodynamique de la relation mère-enfant, il nous 
faut inévitablement la débuter avec S. Freud. De façon claire 
et précise, c'est en 1931, dans son article portant sur la 
sexualité féminine que S. Freud accorde pour la première 
fois une importance primordiale au lien qui unit la mère 
et son enfant. Dans cet article, il écrit qu'avant l'atta-
chement au parent du sexe opposé, cette phase est toujours 
précédée d'un attachement intense et persistant à la mère. 
Jusque là, ce premier lien que forme l'enfant n'était pas 
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une évidence pour Freud et il justifie ses visions antérieures 
en disant que le transfert paternel puissant de ses clientes 
l'empêchait de reculer jusqu'à l'attachement à la mère. Ce 
n'est que neuf ans plus tard qu'il décrira cette relation. 
Il la dira (Freud, 1940) "unique, incomparable, inaltérable 
et permanente et qu'elle devient pour les deux sexes l'objet 
du premier et du plus puissant des amours" (p.148). 
A ce moment, Freud s'éloigne de la théorie des 
pulsions secondaires. Par cette théorie, il explique que 
l'enfant s'attache à sa mère suite à la satisfaction des 
besoins primaites de celui-ci. Il commence à développer la 
notion que les composantes instinctuelles qui s'inscrivent 
dans la nature de l!homme au cours de l'évolution sous-
tendent cette première relation d'affection, cette unique 
relation. 
Nous voyons qu'à la fin de sa vie, ses positions 
théoriques évoluaient dans le sens que l'attachement était 
davantage un processus instinctuel plutôt qu'un lien découlant 
de la satisfaction des besoins primaires. 
L'école viennoise n'a pas repris ses idées. 
Influencée par Anna Freud, celle-ci favorise la théorie de 
la pulsion secondaire. 
, . ~ 
7. 
Anna Freud, dans ses e~posés théoriques, se r~llie à 
cette théorie. Cepend~nt, il en va tout autrement lorsque l'on 
s'attarde à ses observations cliniques. Dans un article écrit 
avec Burlingham (Burlingham et Freud, 1942: voir Bowlby, 
1969), nous retenons une des conclusions selon laquelle les 
enfants recherchent la proximité de leur mère même si celle-ci 
est méprisante et parfois hostile envers l'enfant. Ce type 
d'observation nous amène à penser que l'attachement de l'enfant 
à sa mère semble plus ou moins dépendre des qualités person~ 
nelles de cette dernière. C'est sans aucun doute ce genre 
d'observation qui a amené Burlingham et Freud (1944) à dire 
que l'attachement à la mère est un besoin instinctuel primordial 
pour l'enfant. Nous pouvons constater que le schème théorique 
de la pulsion secondaire l'emporte sur les conclusions des 
observations théoriques. En effet, lorsqu'elles en viennent 
à émettre leur théorie, l'importance semble surtout porter 
sur le besoin de nourriture et de chaleur alors que le besoin 
de socialiser découle des besoins primaires. 
Dans la lignée analytique, Mélanie Klein (1945) semble 
diverger des idées émises par Anna Freud, en ce sens qu'elle 
croit que la relation mère-enfant comprend autre chose que la 
simple satisfaction des besoins physiologiques; elle en revient 
cependant, dans ses formulations théoriques, à parler d'oralité, 
de s~in maternel et de nourriture. Il semble clair pour Klein 
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et al. (1966) que les relations du nourrisson avec son premier 
objet, la m~re, sont li~es d~s le "dêbut i ses relations avec 
la nourriture. c'est pourquoi l'êtude des mod~les d'at~itudes 
fondamentaux i l'~gard àe la nourriture semble être la meil-
leure m~thode pour comprendre les nourrissons. 
n'autre part, comme ce fut le cas pour Freud et 
Burlingham (1944), Klein et al. (1966) semble voir autre chose 
dans la relation m~re-enfant. A l'occasion d'observations cli-
niques, elle est amenée i constater que certains enfants, même 
sans avoir beaucoup d'appétit, r~ussissent i développer un ex-
cellent contact avec leur m~re. Nous avons l'impression i 
ce moment, qu'elle oscille entre au moins deux théories, celle 
qui est plus physiologique, plus orale et l'autre théorie qui 
comprendrait des composantes instinctuelles. Par la suite, 
elle laissera de eSté tout ce qui se rapporte aux composantes 
instinctuelles et rêunira deux concepts pour expli~uer la 
relation i la m~re. Elle associe le besoin de sucer le sein 
au désir de retourner i la condition foetale. 
Pour Erikson (1950), l'oralité occupe une place impor-
tante dans sa th~orisation. La confiance et la mêfiance, deux 
termes importants de son approche, prennent racine dans l'ora-
lité. En cela, il se rapproche de Spitz (1957). Quoique le 
besoin de contact chez l'enfant soit une prioritê, ses théori-
sations portent davantage sur la thêorie de la pulsion secon-
daire et dans le besoin de nourriture. 
Nous retrouvons chez Winnicott (1953) représentant 
aussi l'école psychanalytique, une conception de la relation 
m~re-enfant qui nous semble différente. Nous trouvons dans une 
publication de Winnicott (1953) un passage intéressant: "Lors-
que l'on dit que le premier objet est le sein, le mot sein est 
utilisé à mon sens pour désigner la technique du maternage aussi 
bien que l'organe lui-même" (P. 113). Cette affirmation vient 
du fait qu'une m~re qui nourrit son enfant au biberon est une 
-
aussi bonne m~re que celle qui allaite son enfant. Il semble 
que la réponse aux besoins physiologiques n'est pas la première 
tiche d'une mère vis-à-vis son enfant. Winnicott (1953) voit 
surtout c6mme une " priorité de po~rvoiraux besoins de contacts 
physiques, de chaleur et de mouvements de l'enfant. Malgré ces 
observations, il ne s'~ffichera jamais comme partisan de la 
théorie des pulsions secondaires ou de la théorie des composan-
tes instinctuelles primaires. Sa conception de la relation 
m~re-enfant demeurera nébuleuse. 
Sortant des sentiers battus, Herman (1933 voir 
Bowlby, 1969) prétend qu'il y a chez l'être humain un instinct 
d'agrippement qui est une composante instinctuelle primaire. Le 
comportement in~tinctuel d'agr{ppement se d'finit comme une ten-
dance acquise chez l'enfant à être en contact avec un être hu-
main et à s'y accrocher. Cela ne pouvant être considéré comme 
une relation objectable, Herman " n'adhère pas à cette théorie. 
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C'est à partir de la théorie de l'agrippement primaire 
que M. Balint (1937) et A. Balint (1939) ont, pour la premi~re 
fois, affirmé que l'enfant est actif dans la relation m~re-
enfant. Nous trouvons la justification de cette affirmation 
dans '~mour pour la m~re et amour de lam~re'de A. Balint (1939): 
Plus tard, sous l'influence des idées de 
M. Balint sur le renouveau qui le 
conduisent à insister sur les traits 
actifs du comportement infantile 
précoce, ainsi qu'en partie sous 
l'influence des travaux de l. Herman 
(1933, 1936) sur la pulsion d'agrip-
pement, j'ai pensé que le terme passif 
était inadéquat pour qualifier une 
relation où des tendances aussi actives 
que la pulsion d'agrippement jouaient un 
rôle primordial (p. 127). 
L'agrippement primaire serait donc une composante majeure dans 
la conception de la relation m~re-enfant chez les Balint. 
Bref, dans la conception psychodynamique de la 
relation m~re-enfant, il ressort deux lignes de pensée. La 
premi~re se rallie à la théorie de la pulsion secondaire 
qu'avait émise Freud au départ. La majorité des analystes 
qui l'ont suivi adoptent cette conception de la relation m~re-
enfant. Donc, du point de vue psychanalytique, l'attachement 
n'est pas d'origine instinctuelle, mais s'établit en fonction 
de la satisfaction des besoins primaires de l'enfant. 
Dans la seconde ligne de pensée, l'enfant est vu 
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comme étant actif dans la relation avec sa mère. Cela amène 
une différence significative au niveau de la conception de la 
relation. Ils attachent aussi plus d'importance aux composan-
tes instinctuelles comme le comportement d'agrippement. 
Avec Bowlby, la notion d'attachement prend une orien-
tation distincte de ce qu'elle a été jusqu'ici, mais débou-
che sur ce qu'il a été convenu d'appeler la théorie éthologique 
de l'attachement que nous abordons maintenant. 
L'éthologie dans l'étude de la relation mère-enfant 
En psychologie clinique une perturbation affective chez 
un enfant prend son origine d'emblée dans la qualité de la re-
lation mère-enfant. Une partie considérable de la documenta-
tion d'orientation analytique en témoigne. Cependant, la théo-
rie psychanalytique n'explique pas les processus qui suscitent 
la perturbation chez le jeune enfant. La perturbation nous est 
expliquée en termes d'angoisse de séparation, de deuil, de dé-
fense, de traumatisme et de périodes iensibles dans les pre-
mières années de la vie. Ces conceptions du développement de 
l'enfant ont été élaborées à partir d'analyses faites sur les 
adultes. Sans juger de la valeur de ces conceptions, les ques-
tions de l'apparition et du développement des processus patho-
logiques rest~nt entières. 
Ce sont principalement à ces dern~ères interrogations 
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que John Bowlby, un analyste ~'orientation freudienne, s'est 
intéressé. 
Le manque de documentation sur ce sujet l'a amené à 
s'intéresser aux observations d'un de ses collègues, James 
Robertson (1952), qui portaient sur les effets de la séparation 
d'avec la mère. Les conclusions de ce travail laissent croire 
que la détresse vécue par l'enfant est intense et qu'elle per-
siste même après la réunion de ces deux mêmes entités. Toutes 
les observations vont dans le même sens; elles indiquent que 
la perte de la ~igure maternelle est la variable dominante 
agissant comme déclencheur de la pathologie. 
Pour ~xpliquer ce phénomène avec plus de rigueur, 
Bowlby (1969) s'est situé dans une perspective évolutionniste. 
Il s'est arrêté aux fondements biologiques de l'attachement et 
finalement a utilisé une méthode d'observation des comportements 
pour apporter des éclairages sur le phénomène de la perte de la 
figure maternelle. L'6thologie l'amena donc à favoriser l'ob-
servation de l'enfant en présence et en l'absence de la mère. 
Ces observations l'ont amené à élaborer une théorie de 
l'attachement. Il définit l'attachement en utilisant cinq com-
portements qui ont comme fonctions le rapprochement et le con-
tact entre la mère et l'enfant. Les cinq comportements d'atta-
chement sontl sucer, grimper, suivre, crier et sourire. Ces 
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comportements, nous dit-il, ont un fondement biologique et 
instinctuel qui ne peut être compris que dans une perspe ctive 
évolutive. Aussi, les comportements d'attache ment de l'enfant 
ont un dénouement prévisible, c'est-à-dire celui de favoriser 
la proximité des deux partena ires. Il ne va pas sans dire que 
les travaux de BOHlby ont ouvert la voie pour d'autres investi-
t o l ga lons . 
C'est ainsi que Ainsworth (1964) a repris l'étude de 
Bowlby (1958) sur les comportements d'attachement. Dans s a 
recherche, utilisant les mêmes fondements théoriques, elle 
? 
identifie treize comportements d'attachement chez les enfants-. 
Pour elle, l'enfant apparaît comme étant très actif et que 
l'attachement qu'il forme avec la mère dépend en grande partie 
de sa propre activité. Deuxièmement, toujours selon Ainsworth, 
l'enfant est capable de maintenir l'attachement à distance, le 
contact physique n'étant pas toujours essentiel. Et troisiè-
mement, que l'enfant est en mesure de créer des liens avec 
d'autres personnes et ce, peu de temps après qu'il se soit 
attaché à la mère. 
Ipour plus de détails, nous référons le lecteur au merveilleux 
livre de Bowlby (1969) portant sur l'attachement. 
2pour une description complète des comportements, nous référons 
le lecteur à l'article de Ainsworth (1964). 
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Son article supporte au moins deux énoncés: première-
ment, l'attachement ne se forme pas uniquement à partir .des be-
soins primaires, une affirmation que supportait aussi Bowlby 
(1958). Deuxièmement, cela nous amène à croire encore que la 
perturbation émotive peut être causée par un manque d'inter-
action entre la mère et l'enfant (Ainsworth, 1962). 
Jusqu'à présent, nous avons surtout parlé de l'enfant 
dans la théorie de l'attachement. Cependant, il est clair que 
la qualité des interventions qu'un enfant a avec sa mère déter-
mine les comportements d'attachement futurs ainsi que la rela-
tion qu'il a avec elle. 
Bowlby (1969) affirme que les comportements d'attache-
ment, .caractéristiques à l'enfant ou émis par l'enfant, sont 
instinctifs. Cependant, il mentionne que les comportements ins-
tinctifs ne s6nt pas génétiques mais qu'ils sont imbus d'un po-
tentiel à développer qui lui, est génétique. 
Pour actualiser le potentiel de l'enfant, la mère doit 
pouvoir répondre aux comportements d'attachement qui proviennent 
de son enfant (Ainsworth, Bell et Stayton (1974). Pour ces au-
teurs, la qualité des interactions d'un enfant avec sa mère in-
fluence le développement des comportements d'attachement et du 
même coup, la relation mère-enfant. 
En plus, la tendance d'un enfant à rechercher le 
contact augmente en fonction de l'anxiété, de la p e ur, de la 
fatigue et de la maladie (Bowlby, 1969). Comme nous l'avons 
déjà mentionné, la qualité de la réponse de la mère détermine 
la qualité de l'attachement. 
Ainsworth, Bell et Stayton (1974) ont tenté de voir, à 
partir d'observations de dyades mère-enfant, quels sont les 
comportements de la mère qui favorisent ou nuisent à établir 
une relation d'attachement forte et saine. 
La mère hautement sensible à son enfant est celle qui 
lui répond rapidement et de façon appropriée. Elle peut voir 
les choses du point de vue de l'enfant. Aussi, sa perception 
des signaux de .l'enfant n'est pas faussée par ses propres be-
soins et défenses. A l'autre extrémité, se trouve la mère hau-
tement insensible à son enfant. Celle-ci semble centrée unique-
ment sur ses désirs et ses b~soins. Cela veut dire que sa ré-
ponse à l'enfant est souvent inappropriée et minimisée par 
rapport à la demande. Aussi, elles constatent que la réponse 
ne suit pas immédiatement la demande. 
Par exemple, au sujet des pleurs, les conclusions de 
leur travail démontrent que lorsque la mère répond aux pleurs 
de l'enfant, celui-ci cesse de pleurer. Il s'ensuit une dimi-
nution des pleurs jusqu'à ce que l'enfant puisse établir un 
autre mode de communication. Par contre, lorsque les épisodes 
ode pleurs sont ignorés par la mère, ceux-ci deviennent plus 
fréquents tout au long de la première année. 
16. 
Reprenant les notions de mères sensibles et insensi-
bles, Stayton et Ainswor.th (1973) ont démontré que les mères 
sensibles permettent à leurs enfants d'établir un attachement 
sécure. Concrètement, cela signifie qu'au moment d'une sépa-
ration, l'enfant pleurera moins et qu'au retour de la mère il 
sera plus joyeux. Elles ont aussi constaté que l'enfant sécure 
se permettra plus de laisser sa mère pour explorer l'environne-
ment immédiat. Par contre, la mère insensible à son enfant 
formera une relation que l'on qualifiera d'insécure. On cons-
tate généralement chez cet enfant une grande difficulté à se 
séparer de la mère parce qu'il ne peut prédire son comportement 
et aussi parce qu'il a ode la difficulté à établir d'autres con-
tacts avec l'environnement humain. 
C'est donc principalement dû aux recherches de Bowlby 
(1969, 1973) et à celles de Ainsworth (1962, 1964, 1967), 
Ainsworth et Wittig (1969) et Ainsworth, Bell et Stayton (1974) 
qu'on est arrivé à élaborer la théorie éthologique de l'atta-
chement. Depuis ces travaux, il est généralement admis que la 
méthode éthologique est utilisable dans un contexte clinique et 
susceptible d'augmenter notre compréhension des comportements 
infantiles particuliers tout autant que certains concepts psy-
chanalytiques plus traditionnels. 
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La notion d'attachement e~rimatologie 
Etant donné que les travaux en primatologie ne posent 
pas les mêmes limites que les études avec l'enfant humain, il 
convient de souligner l'apport des recherche s de Harlow (1959, 
1962) sur les singes rhésus et la notion d'attachement. Il faut 
se garder de tomber dans le débat portant sur toute la question 
des analogies et appliquer les résultats des études avec des 
primates supérieurs. Cependant, la manipulation de la relation 
m~re-enfant étant possible, les études avec les singes fournis-
sent des orientations théoriques qui peuvent apporter un éclai-
rage sur les conditions potentielles qui régissent les notions 
d'attachement chez l'enfant. Ceci s'avère particulièrement per-
tinent dans le cas de l'étude de la relation mère-enfant quand 
l'enfant est considéré comme préE entant des problèmes socio-
affectifs ou des angoisses de séparation. 
L'autre avantage est que les singes ont un processus 
de maturation plus rapide que les enfants humains. Il devient 
donc opportun et intéressant de prendre connaissance des résul-
tats des travaux en primatologie sur la relation mère-enfant. 
La première étude de Harlow (1959) se veut une vérifb-
cation de la théorie physiologique de l'affection de l'enfant 
pour sa mère, à savoir que l'affection découle de la satisfac-
tion des besoins primaires. 
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Pour ce faire, un groupe de bébés singes est en con-
tact avec une mère construite en broche et l'autre groupe est 
en contact avec une mère aussi en broche, mais recouverte de 
tissu. Les deux groupes de bébés . reçoivent leur nourriture de 
la mère qui est en contact avec eux. Les résultats démontrent 
que les deux groupes absorbent la même quantité de lait. Ce-
pendant, les bébés qui sont en contact avec la mère recouverte 
de tissu passent significativement plus de temps en sa compa-
gnie que les bébés de l'autre groupe. Placés èn situation de 
stress, invariablement tous les bébés se précipitent sur la 
mère en tissu, même s'ils ont le choix des deux mères. Dans un 
nouvel environnement, les bébés utilisent la mère recouverte de 
tissu comme base d'exploration sécurisante. Ils s'en éloignent 
et y reviennent comme bon leur semble. Par contre, si elle 
n'est pas là, ou si on la remplace par la mère de broche, les 
bébés démontrent un comportement de peur stéréotypé qui consis-
te à se retirer dans un coin et à crier très fort. 
L'attachement se développe donc davantage à partir des 
contacts physiques qui s'établissent entre la mère et l'enfant. 
Ces contacts apportent la sécurité psychologique et physiologi-
. que que l'enfant requiert. 
De , , zero a huit mois, dans la même étude, Harlow (1959) 
isole quatre bébés singes de tout contact social et physique. 
Les comportements affectifs de ces bébés, suite à l'isolation 
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sont fortement atteints de telle sorte qu'ils sont incapables 
d'établir une relation affective normale et stable. 
En 1962, Harlow et Harlow publient un article sur la 
privation sociale chez les singes rhésus en se servant de cer-
tains sujets de l'expérience de 1959. Ils remarquent chez 
ceux-ci que les perturbations vont en s'accentuant au fur et à 
mesure que les singes vieillissent. Ils constatent que les 
interactions sont très rares entre deux singes qui habitent des 
cages voisines. La réhabilitation de ces individus semble 
impossible même après un séjour de deux ans dans une colonie 
normale. 
Aussi, ils rapportent que les enfants qui ont été en 
présence des mères recouvertes de tissu n'ont pas de compor-
tements sociaux plus adaptés que les autres, seulement qu'ils 
sont moins agressifs. 
Ces recherches nous indiquent que les contacts physi-
ques sont à la base du lien d'attachement. Même si on constate 
ce lien d'attachement, les bébés des deux groupes ont été consi-
dérés comme inadaptés. 
Il est tout de même généralement admis qu'une sépa-
ration prolongée d'avec la mère, dans les premières années de 
la vie, a des conséquences négatives sur toute la suite du 
développement social. aussi bien chez l'homme (Spitz, 1945, 
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1965 et 1968; Bowlby, 1953, 1965, 1969 et 1973) que chez 
d'autres primates (Harlow, 1958; Seay et al., 1962; Harlow et 
Harlow, 1962, 1965; Rosenblum et Harlow, 1963; Seay et Harlow, 
1965; Arling et Harlow, 1967; Kaufman et Rosenblum, 1967a, 
1967b et 1969; Harlow et a~, 1970; Suomi et~~, 1973). 
La relation mère-enfant lors~ue celui-ci 
est dit socio-affectif 
Le manque de donn6es en ce domaine est flagrant. 
Nous retenons deux 6tudes r6centes en 6thologie humaine qui 
portent surtout sur les comportements de la mère. 
Dans une recherche portant sur l'interaction mère-
enfant chez des enfants hyperactifs et des enfants normaux, 
Cunningham et Barkley ('1979) rapportent que les mères d'enfants 
normaux commencent significativement plus d'interactions socia-
les que les mères d'enfants hyperactifs (p < 0.01). Il semble 
qu'il n'y ait pas de diff6rences significatives entre les deux 
groupes d'enfants quant à l'initiation d'interactions sociales, 
mais i~ apparaît que les mères d'enfants normaux r6pondent da-
vantage aux interactions que les mères d'enfants hyperactifs 
(p ~ 0.001). Les mères d'enfants normaux sont plus encoura-
geantes que les mères de l'autre groupe pour le jeu de l'enfant 
(p < 0.001) et les mères d'enfants hyperactifs sont plus contrô-
lantes dans leurs interventions auprès de l'enfant (p < 0.001). 
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Ils constatent aussi que les m~res d'enfants hyperactifs donnent 
approximativement deux fois plus d'ordres que les m~res ·de l'au-
tre groupe (p < 0.002). Nous remarquons qu'en gêniral les m~res 
d'enfants normaux s!expriment de façon intéressée et attentive 
aux comportements de l'enfant, alors que les mères de l'autre 
groupe agissent en génêral d'une façon plus contrôlante et néga-
tive face à l'enfant. 
Face à ceci, Bell et Harper (1977) êmettent l'hypo-
th~se que les stratégies utilisées par la m~re de l'enfant hyper-
actif sont davantage une réponse aux comportements de l'enfant 
plutôt que d'en être la cause. Nous croyons, at.ns:i que 
Ainsworth, Bell et Stayton (~974) que la m~re et l'enfant sont 
prisonniers d'un cercle vicieux. Plus l'enfant êmet des compor-
tements pour se rapprocher de la m~re, plus la m~re, de son côtê 
essaie de le contrôler. 
Un autre auteur, Leach (1972), a effectuê une étude 
comparative des comportements sociaux entre l'enfant normal et 
l'enfant probl~me. Elle dêmontre que les enfants perturbés 
initient moins de comportements et rêpondent moins à leurs m~res 
qu~ les enfants normaux. Il apparatt aussi que les m~res d'en-
fants probl~mes semblent êviter d'entrer en interaction avec 
leurs enfants. 
En dépit d'un faible corpus de données, il est tout 
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de même permis de souligner qu'il existe des différences dans 
le mode d'interaction des deux types de dyade. Dans la pré-
sente recherche, nous nous proposons donc d'observer et de 
comparer des mères d'enfants normaux et des mères d'enfants 
perturbés ainsi que des enfants normaux et des enfants pertur-
bés. 
Chapitre II 
Méthode 
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Cette recherche a nécessité la participation de 
vingt enfants accompa~nés de leurs m~res. L'âge des sujets 
varie entre ~uatre et cin~ ans avec une moyenne de ~uatre ans 
et ~uatre mois. Les groupes se répartissent comme suit: dix 
enfants considérés comme normaux forment le premier groupe 
alors ~ue le second groupe se compose de dix enfants pertur-
bés au plan affectif. Tous les enfants ~ui prennent part à 
la recherche proviennent de l'Université du Québec à Trois-
Rivières. 
Lors de l'inscription des enfants au laboratoire de 
développement, les parents, s'ils le désirent, peuvent se por-
ter volontaires avec leur enfant pour participer à certaines 
recherches ~ui se déroulent dans le cadre des opérations du 
laboratoire. Nous attendons ~uatre semaines apr~s le début 
des rencontres et ce, dans le but de laisser le temps aux édu-
cateurs d'identifier les individus problèmes. Lors~ue ceux-
ci sont identifiés, nous pouvons former le groupe des enfants 
considérés comme normaux. Les dyades m~re-enfant sont choisies 
au hasard parmi ceux ~ui se sont portés volontaires. Préala-
blement au ch~ix, les enfants sont regroupés par groupe d'âge. 
Procédures de s~le.9..~i..~n de:s enfants-probl~~ 
Au départ, ces enfants font partie des groupes 
d'enfants normaux. Après quelques rencontres avec les enfants, 
les éducateurs(trices) en charge de ces groupes constatent que 
certains enfants présentent des signes particuliers dans leur 
fonctionnement individuel et de groupe. Les enfants, suite 
aux observations déjà faites, sont déjà soupçonnés comme 
possédant une équation personnelle qui tra duit des problèmes 
d'origine émotive qui seraient à la base des difficultés de 
fonctionnement. Par la suite, des évaluations sont menées 
pour préciser l'ordre et l'importance des troubles de l'enfant. 
Les mesures cliniques sont faites à partir des instruments 
habituels soit au plan intellectuel, le Stanford-Binet forme 
L-M (1937) ou avec le Wechsler Intelligence Scale for Children 
(1974). Quant au fonctionnement émotif de la personnalité, les 
instruments de mesure sont le H.T.P. (1950) et le Patte Noire 
(1961). Nous pouvons ainsi former un groupe de dix enfants. 
Ils présentent donc tous des problèmes émotifs qui justifient 
une intervention psychothérapeutique. 
Au moment où nous avons reçu ces enfants pour 
procéder aux enregistrements vidéoscopiques, ceux-ci avaient 
déjà bénéficié de trois séances de thérapie. 
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Lieu d'enregistrement 
La salle où se déroulent les enregistrements se veut 
un endroit simple et neutre que l'enfant est susceptible de 
rencontrer dans la vie de tous les jours, comme par exemple, 
une salle d'attente de cabinet de médecin. La dimension de 
la pièce est de 20 x 10 pieds dont le plancher est recouvert 
d'un tapis à carrelage. Les voix et déplacements des pro ta-
gon~stes sont enregistrées à l'aide d'un microphone multidi-
rectionnel fixé au plafond et de trois caméras qui balaient 
toute la superficie de la pièce. Pour permettre à d'éventuels 
Qbservateurs de suivre ce qui se passe immidiatement dans 
la pièce, deux miroirs unidire~tionnels sont ·encastrés dans les 
murs attenant aux salles d'observations. On retrouve dans la 
pièce en plus du mat6riel d'enregistrement un~ chaise et une 
table basse sur laquelle sont disposées des revues à l'usage 
de la mère et de l'enfant. Nous fournissons deux jouets à 
l'enfant et nous demandons à .la mère d'en amener un; l'un des 
jouets que nous mettons A la disposition de l'enfant est de fa-
brication maison et consiste en une boite munie de sonnettes et 
de lumières alors que l'autre est semi-commercial, en l'occur-
rence, une tou~ en bois se brtsant en plusieurs parties. 
Quant à l'expérimentateur et au matériel d'enregis-
trement. on les retrouve dans une pièce adjacente d'où l'on 
peut suivre tout ce qui se déroule dans la salle où sont la 
mère et l'enfant. 
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Matériel 
Deux caméras de marque Panasonic, Model WV - 1300 
munies de lentille Cannon J6 X 12R, 12.5-75 mm.8 ainsi qu'une 
autre caméra de la même marque et du même modèle, mais pourvue 
d'une lentille à grand angle de marque Cosmicra 4.8 mm .8 sont 
utilisées pour les séances d'enregistrement. Les deux premi-
ères caméras sont commandées à distance par deux boites de 
contrôle (Vicon VIII PT) pour ies déplacements latéraux et 
verticaux alors que l'ajustement des lentilles se fait au 
moyen de deux autres boites d'allu~e semblable (Cannon CC21T). 
La troisième caméra doit être orientée pour couvrir l'ensemble 
de la pièce puisqu'elle est de fonctionnement manuel. Les 
appareils qui servent au mixage sont aussi de marque Panasonic 
et de la série WV-763 et WJ-545P; le vidéoscope est de la 
même compagnie et de type Omnivision. Il est à noter que 
celui-ci n'acc~pte que des caisettes de 0,5 pouce noir et blanc. 
Le microphone installé au plafond de la pièce est 
de type multidirectionnel et de la marque UHER. 
sonore est capté directement par le vidéoscope. 
Le signal 
Pendant que se déroule l'enregistrement, l'expérimen-
tateur peut s'adresser à la mère grâce à un mini-récepteur 
qu'elle porte à l'oreille. Celui-ci est de type "Bug in the 
ear" fabriqué par la compagnie Qualitone. ~nfin, pour rendre 
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le décodage des bandes plus facile et économiser du temps, 
nous utilisons un appareil de chronométrage de marque FOR-A, 
modèle VTG-)) qui imprime le temps sur la bande vidéoscopique 
en même temps que se fait l'enregistrement. 
Déroulement 
La mère et l'enfant se présentent au laboratoire sur 
rendez-vous pour éviter que personne ne se déplace pour rien. 
Nous les accueillons à la porte principale du bâtiment pour 
ensuite les accompagner à une salle d'attente ~djacente à la 
salle d'observation. Lorsque la mère se trouve dans la salle 
d'attente, nous lui demandons d'installer le mini-récepteur à 
son oreille et l'on procède à quelques essais dans le but de 
, 
s'assurer que l'appareil fonctionne bien. Les recherches 
poursuivies depuis trois ans au laboratoire de développement 
nous indiquent que la mère se sent plus à l'aise lorsque des 
informations lui sont transmises au cours de la séance d'enre-
gistrement. 
Immédiatement avant que les mères pénètrent dans la 
salle, nous leur donnons la consigne suivante: "Nous vous 
demandons de faire comme si vous étiez à la maison avec votre 
enfant, et que vous ayez un moment libre. Vous pouvez lire ou 
jouer avec lui, vous faites ce que vous voulez. L'enregistre-
ment dure vingt minutes et nous vous avertirons lorsque ce sera 
terminé". 
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Pendant les séances d' e nregistrement, les infor-
mations qui sont transmises aux mères se rapportent au temps 
qui s'est écoulé depuis le début et combien de temps il reste 
l faire. Pour les informations sur le temps, nous communiquons 
avec les mères lorsqu'il y a dix minutes d'écoulées; à cette 
occasion, nous ne manquons pas de dire aux mères que tout se 
déroule bien. Nous leur expliquons seulement si besoin est, 
le fonctionnement du nouveau jouet. 
La période d'observation dure vingt minutes et lors-
que le temps est écoulé, l'expérimentateur va rejoindre la mère 
et l'enfant pour recueillir leurs impressions. Par la suite, 
ils seront accompagnés jusqu'à la sortie du bâtiment. 
Mode d'observation 
Avant de passer immédiatement à la construction de 
la grille d'observation, il nous apparaît important de parler 
du choix de la méthode utilisée pour recueillir les données. 
Nous avons mentionné que l'enregistrement des séances s'est 
fait sur ruban vidéoscopique mais nous n'avons pas encore 
fourni de rationnel. Quoique cette méthode soit très labori-
euse, puisqu'elle nécessite une retranscription des observations 
sur le papier, il nous apparaît aussi qu'elle a ses avantages. 
Principalement, l'enregistrement vidéoscopique permet de ramas-
ser beaucoup plus d'informations sur le moment. Par la suite, 
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lorsque ces ruba n s sont visionnés et que ~a ~rille d'observa-
tion est complète, il est facile d'ignore r 1 es comporteme n t s 
qui ne sont d'aucun intérêt. Comme notre travail se situe au 
niveau de l'obs~rvation moléculaire du co ~purtem e nt, la métho-
de utilisée nous facilite la tâch e en ce s ens qu'il est possi-
ble de visionner une séquence à plusieurs re~rises, ce qui est 
impossible en observation directe. Celle-ci ~ut mise de côt é 
principalement parce qu'il y a une perte d · ~Drormation lors des 
séances d'observa tion due au fait qu'il e st i mpossible d'écrire 
ce que l'on voit et regarder ce qui se passe en même temps . . A 
moins d'être deux observateurs habitués à ~ravailler ensemble, 
il est impossible de soumettre les observat1o ns à une vérifi-
cation quelconque. 
En résumé, l'enregistrement vid6os copique nous appa -
rait être la meilleure méthode pour cette re cherche pour la 
quantité d'·informations que l'on peut en t~rer, parce que l'on 
peut visionner plusieurs fois la même séquence ainsi que pour 
la souplesse qu'elle laisse au niveau du ~emps. Un aspect non 
négligeable de son utilisation est aussi qu" 'e11e permet de pro-
céder facilement à des tests de validité. 
Construction de la grille d'observat ion 
Origine des comportements 
Le dépouillement des rubans vidéoscopiques s'est 
fait à l'aide d'une grille d'observation c onstruite pour les 
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besoins de cette recherche. En effet, compte tenu du groupe 
d'âge des enfants qui participent à la rech~rche ainsi que de 
la problématique posée, il fut impossible de trouver un réper-
toire de comportement standardisé à nos besoins. Face au man-
que de documentation sur le sujet, l'expérimentateur a dû cons-
truire une grille d'observation en fonction des buts visés par 
la recherche. Celle-ci fut construite à partir de la littéra-
ture portant sur la théorie de l'attachement (Ainsworth, 1969, 
Blurton-Jones et Woodson, 1979, Devore, 1963) pour en retirer 
les principaux comportements d'attachement servant à cette re-
cherche. Pour compléter la grille d'observation, nous procédons 
à un pré-visionnement de quatre rubans vidéoscopiques sur un 
total de vingt. Nous nous devons de préciser ici que nous 
visionnons deux rubans de chaque groupe. Lorsque tous les com-
portements (qui s'avèrent utiles à la recherche) sont dénombrés, 
nous en faisons une description minutieuse et opérationnelle en 
fonction des questions que nous nous posons dans le cadre de 
cette recherche. Nous nous inspirons des travaux de Ainsworth 
et Wittig (1969) qui utilisent cette technique pour l'identifi-
cation des comportements d'attachement et d'exploration. 
En tenant compte des grilles consultées et des obser-
vations du pré-visionnement, notre grille de comportement comp-
tait 31 comportements de base. Nous retrouverons à l'appendice 
A la liste des 31 comportements de base et lèu~s définitions. 
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Type de grille 
Lorsque nous avons commenc6 l'6tape proprement dite 
de l'observation des rubans, n~us utilisions la m6thode du r6-
pertoire de comportement pr6-cod6 (Bishop, 1951) en utilisant 
chacun des comportements retenus (n=31), ayant 6t6 pr6alable-
ment chiffr6. Nous nOlIS sommes vite rendu compte que cette 
m6thode nous servait très mal. En effet, il s'est av6r6 que 
ces 31 comportements ne pouvaient être cot6s de façon iso16e 
puisqu'ils n'apparaissent pas seuls mais plutôt par groupe de 
deux ou trois. Pour ne donner qu'un exemple: si l'enfant se 
tourne, regarde sa mère et lui parle, cela nous donne trois 
comportements mais dans les faits ceux-ci se produisent quas i 
simultan6ment. Ces comportements n'6tant s6parés que pa r une 
fraction de seconde, nous les conservons sous forme de combi-
naison pour en faire une unité de comportement. De cette fa-
çon, toutes nouvelles juxtapositions des comportements se 
trouvant dans notre répertoire de base deviennent une unité de 
comportement. Nous terminons donc l'observation des vingt dy-
ades mère-enfant avec un total de 151 unit6s de comportement 
(appendice B). 
La position choisie rejoint celle de Blurton-Jones et 
Woodson (1979) qui notent qu'il y a plus d'avantages à laisser 
un r6pertoire de comportement ouvert. En proc6dant de cette 
façon, l'observateur n'a pas à ignorer certains comportements 
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qui auraient échappé à l'attention de l'observat e ur à l a pé-
riode de pré-visionnement, et qui pourraient servir à ta re-
cherche. 
Feuille de cotation 
Les feuilles de cueillette des données (voir app e n-
dice C) sont de format 8~ x 11 pouces; elles sont divisées e n 
cinq colonnes et comptent chacune 24 lignes. De gauche à 
droite, les dolonnes s'intitulent: temps, initiateur, compor-
tement, répondeur et commentaires. 
Cotation 
L'observation des rubans vidéoscopiques se fait en 
temps réel et continu pendant les iingt minutes que dure la 
séance. Nous débutons l'observation à partir du moment où 
l'un des protagonistes émet un comportement; celui-ci porte le 
nom de comportement initial. 
La cotation se poursuit avec l'émission du ou des 
comportement(s) qui vient(viennent) en réponse au comportement 
initial et ainsi de suite. Cette chaine de comportements, que 
nous appelons comportements intermédiaires, se poursuit aussi 
longtemps que l'interaction persiste entre la mère et l'enfant. 
La séquence d'interaction prend fin avec l'apparition 
du comportement terminal. Celui-ci peut être n'importe quelle 
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des 151 unit~s de comportement, mais doit, pour ce faire, r~­
pondre à une règle. Il s'agit que celui-ci ne soit pas suivi 
d'une émission de comportement de l'interlocuteur et ce, pour 
une p~riode d'au moins cinq secondes. Lorsque ce d~lai est 
~coul~, le comportement suivant devient un comportement initial. 
Etant donn~ le grand nombre d'unit~s de comportements, 
il nous est apparu plus simple, pour la cotation, d'utiliser 
un code bas~ sur l'emploi de l'alphabet et de certains symbo-
les. Compte tenu que les unit~s de comportement sont pour la 
plupart des juxtapositions de comportements, il nous semble 
que ce système s'apprend plus vite et est moins lourd qu'un 
code qui ne serait que num6rique, alphab~tique ou symbolique. 
Informatisation des r~sultats 
Il s'agit ici de la dernière ~tape avant de pouvoir 
proc~der à l'analyse des r6sultats. L'informatisation est en 
fait une seconde transcription des comportements; nous passons 
d'un système composé de symboles et de lettres à un système nu-
m~rique. Pour ce faire, nous num6rotons chaque unit~ de com-
portement. 
Une fois le num~rotage des unit~s de comportement ef-
fectu~, nous enregistrons toutes les p~riodes d'observation 
(n=20), une ~ois transform6 en système num~rique, à l'aide d'un 
appareil qui porte le nom de "event recorder". Celui-ci est 
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muni d'un clavier numéroté de zéro à neuf pour les unités de 
comportement. 
Cet appareil est branché directement à l'ordinateur 
par le réseau téléphonique. Une fois les données rendues à 
l'ordinateur, celles-ci sont gardées en mémoire et peuvent 
être utilisées au besoin. Cette étape complétée, nous pouvons 
obtenir tous les traitements informatiques désirés et par le 
fait même passer à l'analyse des résultats. 
Chapitre III 
Analyse des résultats 
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Avant de pouvoir v~ritablement parler de l'analyse 
des résultats, il faut d'abord s'assurer de l'exactitude de 
nos observations. Dans ce but, nous débuterons ce chapitre 
avec le calcul du taux de concordance qui nous indiquera la 
constance de nos informations. 
Taux de concordance 
En procédant au calcul du taux de validité, nous vou-
lons mesurer l'objectivité et .la constance de nos observations 
(Hollenbeck, 1978: voir Lehner, 1979). Ce calcul nous ren-
seigne sur la concordance des observations faites depuis le 
début jusqu'à la fin de la période de cotation. Il est possi-
ble d'établir le taux de concordance de deux manières: a) la 
validité interne donne le pourcentage de véridicité des obser-
vations lorsqu'une même personne refait deux fois la même ob-
servation en revoyant deux fois la même séquence; b) la vali-
dité externe donne le pourcentage de véridicité des observa-
tions entre plusieurs individus. 
Nous avons choisi, pour les besoins de la cause, 
l'utilisation de la validité interne. Le choix de ce type de 
validité repose sur les faits suivants: 
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1) la rigueur de la m~thode; 
2) la pr~cision de la d~finition de nos comportements; 
3) parce que nous ne disposons pas du temps et des ressources 
nécessaires à l'entraînement de juges extérieurs; 
4) et que, de toute façon, deux observateurs ne peuvent voir 
la même chose de la même manière (Lorenz, 1935); 
dans le but d'ajouter de la rigueur à la m~thode, l'observa-
teur s'est allou~ un d~lai de trois mois entre la fin des ob-
servations et le moment o~ le calcul du taux de concordance a 
~t~ effectu~. 
Quant~t~ ~di~Eersion du temps requis 
Après le laps de temps qui sépare les deux s~ries 
d'observation, nous reprenons 15% de temps continu ou 60 minu-
tes d'observation. Ce temps est r~parti en trois tranches de 
vingt minutes sur trois sujets diff~rents, soit le premier, le 
dixième et le vingtième. Nous choisissons cette r~partition 
principalement parce qu'elle permet de v~rifier la constance 
des observations du d~but à la fin. 
Calcul du taux de concordance 
Nous calculons la concordance en proc~dant à une som-
mation des comportements observ~s qui sont identiques entre les 
deux séries d'observation que nous divisons ensuite par le nom-
bre total d'observations obtenues lors de la seconde s~ance. 
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Nous multiplions ensuite le chiffre découlant de la division 
par 100 pour obtenir le taux de concordance. 
Formule T.C. N. d'observations identiques x 100 
N. total-d'observations 
obtenu à la seconde séance 
Ce calcul nous apprend que nous obtenons un taux de concordan-
ce de 82% pour la première dyade, de 90% pour la seconde et la 
troisième. Globalement, le taux de concordance s'élève à 87% 
pour les trois dyades que nous avons soumises à cette vérifica-
tion. Il est généralement admis qu'un pourcentage supérieur à 
85 est permis. Donc, après s'être assuré de l'exactitude de 
nos observations, nous pouvons passer au premier traitement 
statistique: la réduction des données. 
Réduction des données 
Nous procédons, dans cette recherche, à un regroupe-
ment des unités de comportement pour deux raisons: 1) certains 
comportements apparaissent dans un nombre insuffisant pour être 
statistiquement valable; 2) le fait de procéder à un regroupe-
ment simplifie l'interprétation des résultats et augmente la 
valeur de celle-ci dans la mesure où les comportements sont 
compà.tibles. 
Pour qu'un comportement soit sujet à regroupement, il 
s'agit que la fréquence d'apparition de celui-ci soit inféri-
eure à 20 en = 20). Après cela, à partir des éléments qui 
composent ce comportement, nous l'adjoignons à un comportement 
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dont la fréquence d'apparition est inférieure ou supérieure au 
premier comportement mais qui possède des éléments de compo-
sitions compatibles. Le but de ceci est de produire des sous-
catégories qui 'soient statistiquement valables tout en gardant 
le sens des comportements. En procédant de cette façon, nous 
sommes passés de 151 unités de comportement à 28 sous-catégories. 
(Appendice D). 
Présentation des r~sult ats 
Au total, nous obtenons 5120 unités de comportement. 
Le tableau l m6ntre la répartition de celles-ci selon les 
groupes d'individus. 
Tableau l 
Fréquences observées et relatives des 
unités de comportement recueillies 
Groupes 
Enfants normaux 
Enfants perturbés 
~ères d'enfants normaux 
Mères d'enfants perturbés 
Fréquences 
observées 
1357 
1249 
1272 
1242 
5120 
Fréquences 
relatives % 
26.50 
24.40 
24.84 
24.26 
100 
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Comme nous po u vons le constater, la r~partition des 
unit~s de comportement est uniforme dans les quatre groupes 
même s'il y a une différence 2.10% entre le groupe d'enfants 
normaux et le groupe d'enfants perturbés. Ce tableau n'est 
donné qu'à titre indicatif puisque les ana lyses de variance se 
font à partir de la répartition des unités de comport ement 
dans les sous-cat~gories. Il faut cependa nt noter deux e xcep-
tions. En effet, nous comparons les deux g roupes de m~res ain-
si que les deux groupes d'enfants à partir du total des fr~­
quences observ~es. 
Pour toutes les analyses de variance que nous feron s , 
nous utiliserons la statistique G. 
Test G 
Le test statistique retenu pour l'analyse des unit~s 
de comportement ainsi que pour les fr~quences totales des grou-
pes est le test G. 
Dans le cadre de la présente recherche, l'utilisation 
de la ' statistique G nous semble appropriée. Le test G est choi-
si pour son type d'analyse qui porte sur un seul ~chantillon 
(Mère-Mère, par exemple) ainsi que pour le genre de données 
pour lequel il a ~t~ conçu, c'est-à-dire des fr~quences en ca-
t~gories discrètes. 
Ce test statistique présente aussi plusieurs avantages 
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théoriques décrits par Sokal et Tohlf (1969). De plus, le test 
G détient une propriété intéressante d'additivité. Aussi, pour 
l'analyse des diverses structures de données des études empi-
riques, il s'est avéré être d'une grande exactitude. 
Tableau 2 
Fréquences observées pour l'ensemble 
des sous-catégories pour chaque 
groupe de mères 
(test G) 
Groupes Fréquences 
Mères d'enfants normaux 1272 
Mères d'enfants perturbés 1242 
*** p < .001 
G 
89.14 *** 
L'analyse du tableau 2 nous indique qu'il y a une 
différence significative au niveau des deux groupes de mères 
(p (.001). Nous croyons que la différence significative que 
l'on constate au tableau 2 s'explique en grande partie par la 
distribution des unités de comportement dans les sous-catégories. 
Tableau 3 
Fréquences observées pour chaque 
sous-catégorie dans chaque 
groupe de mères 
Comportements 
Pas de +,éponse 
Comportement directif 
Regarde l'enfant 
Réponse 
S'éloigne de l'enfant 
Va vers l'enfant 
Fait une démonstration 
Sourit à l'enfant 
(test G) 
Mères 
d'enfants 
normaux 
72 
41 
98 
6 
31 
28 
27 
39 
Parle et regarde l'enfant 452 
Parle sans regarder 
l'enfant 
Contact avec l'enfant 
Question de la mère 
Question indéfinie 
Réponse indéterminée 
"Playnoise" 
Félicitation 
Regard mutuel spontané 
Manqué 
352 
19 
25 
21 
17 
15 
15 
2 
Il 
Mères 
d'enfants 
perturbés 
23 
94 
133 
22 
16 
16 
16 
23 
426 
323 
25 
31 
18 
21 
16 
14 
4 
16 
43. 
G 
25.18 *** 
20.88 *** 
6.78 ** 
9.64 ** 
3.21 
2.10 
1. 83 
3.06 
.22 
4.86 * 
~04 
.01 
.72 
.03 
.10 
1.12 
.10 
.91 
Tableau J 
(suite) . 
Fré~uences observées pour cha~ue 
sous-catégorie dans cha~ue 
groupe de mères 
(test G) 
Comportements Hères 
d'enfants 
normaux 
Hères 
d'enfants · 
perturbés 
Rejet de E 
Total 
* 
** 
*** 
p < .0.5 
p < .01 
l' <. .001 
l 6 
1272 1242 
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G 
.00 
Dans le tableau J, on compare les mères d'enfants 
normaux et les mères d'enf~nts perturbés pour le nombre de 
comportements émis dans cha~ue sous-catégorie et on constate 
certaines différences significatives. 
Le comportement '~as de réponsellest émis significati-
vement plus souvent par les mères d'enfants normaux (1' < .001). 
Les mères d'enfants perturbés utilisent plus de comportements 
directifs vis-à-vis l'enfant ~ue les mères de l'autre groupe 
(1' ( .001). Il est aussi intéressant de constater ~ue les 
mères d'enfants perturbés regardent plus souvent leurs enfants 
~ue les mères de l'autre groupe (1' < .01). De façon signifi-
cative, les mères d'enfants perturbés répondent plus aux 
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questions et demandes de leurs enfants (p < .01) que les mères 
de l'autre groupe ne le font. Enfin, le comportement 'parle 
sans regarder l'enfan~'est significativement plus fr~quent 
(p < .05) pour les mères d'enfants normaux que pour les mères 
d'enfants perturb~s. 
Les comportements '~'~loigne de l'enfantflet \ourit 1 
l'enfan~~ sans être significatifs 1 .01 mais près de la valeur 
critique, sont ~mis plus souvent par les m~res d'enfants nor-
maux. 
Pour les fins de l'analyse, il est int~ressant de 
regrouper certains comportements. Nbus pouvons former ainsi 
une cat~gorie recherche de proximit~. C'est dire que les 151 
unit~s de comportement principalement retenues 1 partir d'un 
pr~-visionnement et ainsi statistiquement regroup~es nous font 
retrouver cette cat~gorie qui appartient au domaine de la re-
cherche portant sur l'attachement mère-enfant. Ces comporte-
ments ont surtout ~t~ observ~s et d~~rits par Ainsworth (1964, 
1967), Ainsworth et Wittig (1969), Ainsworth et al. (1974), 
Bowlby (1958, 1965, 1969), Leach (1972), Robertson et Bowlby 
(1952). 
Tableau 4 
Fréquences observ~es pour l'ensemble des comportements 
de la cat~gorie recherche de proximit~ 
pour chaque groupe de mères 
Comportements 
(test G) 
Mères 
d'enfants 
normaux 
(n) 
Regarde l'enfant 98 
Va vers l'enfant 28 
Sourit à l'enfant 39 
Parle et regarde l'enfant 452 
Parle sans regarder 352 
l'enfant 
Contact avec l'enfant 19 
Question de la mère 25 
Question ind~finie 21 
F~licitations 15 
Regard mutuel spontan~ 2 
Total 1051 
* p < .05 
Mères 
d'enfants 
perturb~s 
(n) 
133 
16 
23 
323 
25 
31 
18 
14 
4 
1013 
G 
18.41 -l(-
~· 6 • 
A partir du tableau 4, nous pouvons dire que les 
mères d'enfants normaux ~mettent significativement plus de 
comportements de recherche de proximit~ que les mères d'enfants 
perturbés. 
Nous poursuivons l'analyse sta tistique de la caté-
gorie recherche de proximité, mais cette fois en séparant les 
comportements non verbaux des comportements verbaux. 
Tableau 5 
Fréquences observées pour les comportements non verbaux 
de la catégorie recherche d e proximité 
pour chaque groupe de mère s 
Comportements 
Rega.rde l'enfant 
Va vers · l'enfant 
Sourit à l'enfant 
Contact avec l'enfant 
Regard mutuel spontané 
Total 
* p < .01 
(test G) 
Mères 
d'enfants 
normaux 
(n) 
98 
28 
39 
19 
2 
186 
Mères 
d'enfants 
perturbés 
(n) 
133 
16 
23 
25 
4 
201 
G 
13.76 * 
Le tableau 5 nous indique et de façon significative 
(p < .01) que les mères d'enfants perturbés émettent plus de 
comportements de recherche de proximité non verbaux que les 
mères de l'autre groupe. 
, '-. 
Tableau 6 
fréquences observées pour les comportements verbaux 
de la catégorie recherche de proximité 
pour chaque groupe de mères 
Comportements 
(test G) 
Mères 
d'enfan"c.s 
normaux 
Parle et regarde l'enfant 452 
Parle sans regarder 352 
l'enfant 
Question de la mère 25 
Question indé~inie 21 
Félicitations 15 
Total 865 
l1ères 
d'enfants 
perturbés 
426 
323 
31 
18 
14 
812 
G 
3.12 
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Le résultat du tableau 6 nous indique qu'il n'y a 
pas de différence significative entre les deux groupes de 
mères pour les comportements verbaux de recherche de proxi-
mité. 
Tableau 7 
Fréquences observées pour l'ensemble des sous-catégories 
pour chaque groupe d'enfants 
(test G) 
Groupes 
Enfants normaux 
Enfants perturbés 
p <. .001 
Fréquences 
1357 
1249 
G 
90.03 
Si l'on examine le . tableau 7, on constate qu'il 
existe une différence hautement significative (p < .001) 
entre les deux groupes d'enfants. 
Comme nous l'avons mentionné pour le tableau 2, 
nous croyons que .la différence peut ~tre expliquée par la 
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distribution des unités de comportement dans les sous-caté-
gories. 
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Tableau 8 
Fréquences observées pour chaque sous-catégorie 
dans chaque groupe d'enfants 
Comportements 
Va ·vers la mère 
Contact avec la mère 
Question indéfinie 
(test G) 
Enfants 
normaux 
)0 
17 
17 
Question de l'enfant 14 
Réponse sans appartenance 20 
Réponse à la mère 
Pas de réponse 
"Playnoise" 
Sourit à la mère 
S'éloigne de la mère 
Regard mutuel spontané 
Manqué 
Regarde la mère 
) 
68 
72 
22 
24 
9 
2) 
178 
Parle ~t regarde la mère 298 
Parle sans regarder mère 561 
Total 
* 
*** 
p <. .05 
p < .001 
1)57 
Enfants 
perturbés 
14 
4 
)7 
20 
27 
) 
12 
49 
1) 
16 
) 
27 
1)7 
254 
64) 
1249 
G 
).67 
2.18 
Il.47 *** 
4.94 * 
1. 42 
0.00 
27.60 *** 
.00 
.07 
.57 
.28 
.14 
.72 
2.64 
26.)6 *** 
82.06 
Si l'on regarde le tableau 8 dans lequel nous compa-
rons le nombre de comportements émis pour chaque sous-catégorie 
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par le groupe . des enfants normaux et par le groupe des enfants 
perturbés, nous sommes en mesure de constater des différences 
significatives. 
L'item ~uestion indéfini~'est utilisé significati-
vement plus souvent CP < .001) par le groupe des enfants 
perturbés. Aussi, nous remarquons que ~arle sans regarder 
la m~~~lest une façon d'interagir que l'on retrouve de façon 
significative dans le groupe des enfants perturbés CP < .001). 
Il apparaît également que les enfants perturbés posent signi-
ficativement plus de 'questions à la m~rel! CP < .05). 
Pour le groupe des enfants normaux, on constate premi-
~rement que le comportement 'pas de réponse' est significati-
vement plus utilisé CP < .001). 
Le comportement 'va vers la m~rè', sans être significatif, 
est cependant tr~s pr~s de la valeur critique de .05. Celui-
ci serait utilisé en plus grande partie par le groupe des 
enfants normaux. 
Nous continuons avec l'analyse des comportements de la 
catégorie recherche de proximité pour les enfants des deux 
groupes. 
. Tableau 9 
Fr6quences observ6es pour l'ensemble des comportements 
de la cat6gorie ~echerche de proximit6 
pour cha que groupe d'enfants 
Comportements 
Va vers la mère 
Contact avec la m~re 
Question ind6finie 
Question de l'enfant 
(test G) 
Enfants 
norrrLaux 
JO 
17 
17 
14 
R6ponse sans appartenance 20 
R6ponse à la m~re 
Sourire à la m~re 
Regard mutuel spontané 
Regarde la m~re 
22 
9 
178 
Parle et regarde la m~re 298 
Parle sans regarder 
la m~re 
561 
Enfa.nts 
perturb6 s 
14 
4 
JI 
20 
27 
J 
IJ 
3 
1J7 
254 
64J 
G 
52 . 
Total 1169 1155 44.16 *** 
*** p <. .001 
Le r6sultat auquel nous arrivons dans le tableau 9 
va dans le sens d'une diff6rence hautement significative 
(p < .001) entre las deux groupes. Nous sommes en mesure de 
dire, à partir de ce tableau que les enfants normaux 6mettent 
-- _.~ 
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plus de comportements de recherche de proximité que les 
enfants de l'autre groupe. 
En analysant les comportements verbaux et non ver-
baux de façon indépendante, nous présentons les tableaux 
suivants. 
Tableau 10 
Fréquences observées pour les comportements non verbaux 
de la catégorie recherche de proximité 
Comportements 
Aller vers la 
Contact avec 
Sourire à la 
Regard mutuel 
pour chaque groupe d'enfants 
, 
mere 
la mère 
, 
mere 
spontané 
, 
(test G) 
Enfants 
normaux 
30 
17 
22 
9 
Enfants 
perturbés 
14 
4 
13 
3 
Regarder la mere 178 137 
Total 256 171 
G 
8.41 
Le tableau 10 nous indique qu'il n'y a pas de 
différence significative au niveau des deux groupes pour les 
comportements non verbaux. '~egarder la m~rJI est une catégo-
rie qui se distingue numériquement nettement des autres. 
Tableau Il 
Fréquences observées pour les comportements verbaux 
de la catégorie recherche de proximité 
pour chaque groupe d'enfants 
Comportements 
Question indéfinie 
Question de l'enfant 
(test G) 
Enfants 
normaux 
17 
14 
Réponse sans appartenance 20 
Réponse à la , 3 mere 
Parle et regarde la , 298 mere 
Parle sans regarder 561 
-la mère 
Enfants 
perturbés 
37 
20 
27 
3 
254 
643 
54. 
G 
Total 91) 984 16.14 ** 
** p < .01 
Nous retenons du tableau Il que les enfants pertur-
bés font significativement plus de recherche de proximité 
(p < ~Ol) de façon verbale que les enfants normaux. Il faut 
noter la fréquence de la sous-catégorie 'parle sans regarder 
la mèrd
' 
par rapport aux autres. 
Dans notre cueillette de données, nous avons tenu 
compte des comportements initiaux et terminaux émis par les 
mères et les enfants. Nous rapportons ici ces fréquences sous 
forme de tableau. 
Tableau 12 
Fréque nces observées pour les comportements initiaux et 
terminaux pour chaque groupe d'enfant s 
Type de 
comportement 
Initial 
Terminal 
Enfants 
normaux 
321 
57% 
217 
65% 
Enfants Total 
perturbés 
242 
43% 
119 336 
35% 
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Dans le tableau 12, nous constaton s que les enfa nts 
normaux initient à 57% les intera ctions alo rs que les enfa nts 
perturbés les initient à 43%. Aussi, les e nfan t s normaux 
terminent les interactions à 65% des foi s c ontre 35% pour 
les enfants perturbés. 
Tableau 13 
Fréquences observées pour les comportements initiaux et 
terminaux pour chaque groupe de m~res 
Type de 
comportement 
Initial 
Terminal 
Mères d'enfants 
normaux 
121 
60% 
252 
54% 
Mères daenfants Total 
perturb és 
80 201 
40% 
218 470 
46% 
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A partir du tableau 13, nous constatons que les 
mères d'enfants normaux initient les interactions 60% des 
fois contrairement à 1~0% pour les mères d'enfants perturbés. 
Au niveau des comportements terminaux, les mères d'enfants 
normaux finissent l'interaction 54% des fois alors que les 
mères d'enfants perturbés y mettent fin 46% de temps. 
Chapitre IV 
Discussion 
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Dans la présente recherche, nous avons voulu apporter 
un éclairage sur les différents comportements qu'utilisent les 
mères d'enfants normaux et les mères d'enfants perturbés lorsque 
celles-ci sont en situation de jeu libre avec leurs enfants. 
Nous avons aussi observé les comportements utilisés par les 
enfants normaux et les enfants perturbés dans la même situation 
en présence de leurs mères. Notre étude se veut exploratoire 
et la méthode éthologique que nous avons utilisée a fait ses 
preuves dans ce genre de recherche. 
Dans ce chapitre, l'ordre de présentation des éléments 
de la discussion sera le même que celui du chapitre précédent. 
La répartition uniforme des fréquences observées pour 
les quatre groupes de notre échantillon nous amène à penser que 
les différences observées entre les groupes ne sont pas en 
fonction du nombre total de comportements émis par chaque 
groupe mais dépendent davantage de la répartition des fréquences 
selon les sous-catégories. Cela nous porte aussi à croire, dans 
notre échantillonnage, que la perturbation des enfants ne peut 
~tre expliquée simplement par le nombre de comportements émis. 
Nous constatons une forte différence entre les groupes 
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de m~res pour l'ensemble des sous~cat~gories de comportements. 
A partir de cette observation, nous nous rallions à la recher-
che de Leach (1972) ainsi qu'à celle de Cunningham et Barkley 
(1979). Dans leurs recherches, ces auteurs ont fait ressortir 
clairement que les m~res d'enfants normaux et les m~res d'en-
fants perturbés agissent de façon différente envers leurs en-
fants. A l'instar de ces auteurs, et pour expliquer cette dif-
férence, nous devons procéder à l'analyse des sous-catégories. 
L'analyse des sous-catégories nous indique que les 
m~res d'enfants normaux, dans notre échantillon, répondent 
moins à leurs enfants que les m~res d'enfants perturbés. Ce 
r~sultat nous am~ne à poser l'hypothèse que les m~res d'enfants 
normaux sont plus indépendantes et nous entendons ici plus auto-
nomes ou s~cures que les m~res d'enfants probl~mes. Toujours 
pour les m~res d'enfants normaux, celles-ci parlent plus sou-
vent à leurs enfants sans les regarder que les m~res de l'autre 
groupe. Nous pensons que cela peut vouloir signifier que les 
m~res d'enfants normaux sont plus sécures dans leur relation 
que les mères d'enfants perturbés. En cela, nos résultats ten-
dent à confirmer ceux d'une partie importante des travaux qui 
portent sur l'attachement, Bowlby (1969), Stayton et Ainsworth 
(1973), Leach (1972), Cunningham et Bark1ey (1979) et d'autres. 
Notre mandat n'était pas d'~tudier la relation m~re-enfant, mais 
bien de comparer des m~res et des enfants. 
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Cependant, le~ résultats obtenus dans la comparaison des grou-
pes de mères tendent à supporter les notions de sécure-insécu-
re développées dans ces travaux pour expliquer les différences 
entre nos groupes. 
Nous voulons aussi souligner que les mères d'enfants 
normaux ont tendance à sourire plus à leurs enfants que les 
mères d'enfants perturbés. Toutefois, le nombre de sujets de 
notre échantillon ne nous permet pas d'affirmer que ce compor-
tement est significatif . 
. Les sous-catégories significatives pour les mères 
d'enfants perturbés étant: "comportements directifs', 'regarde 
" ", , , l'enfant et reponse a l'enfant', cela nous porte a croire que 
celles-ci, dans notre échantillon, ont une attitude plus contrô-
lante que les mères d'enfants normaux. En ceci, nous rejoignons 
les résultats de la recherche de Cunningham et Barkley (1979). 
Pour faire suite à ce que nous avons dit pour les mères d'enfants 
normaux, nous croyons que les mères d'enfants perturbés sont 
plus insécures dans la relation qu'elles ont avec leurs enfants. 
Nous croyons que le regroupement que nous avons fait 
pour former la catégorie recherche de proximité s'imposait pour 
deux raisons, la première étant que nous ne pouvions pas igno-
rer le grand nombre de sous-catégories appartenant à cette caté-
gorie; deuxièmement, ce regroupement enricnit les informations 
61. 
que nous pouvions tirer de notre travail en ce sens que nous 
identifions davantage les différences qui existent entre les 
deux groupes de mères. 
Comme nous devions nous y attendre, les mères d'enfants 
normaux émettent plus de comportements de recherche de proximité. 
En effet, nous présumions que la relation, étant normale, la 
mère de l'enfant normal émettrait plus de comportements d.e re-
cherche de proximité. En effet, si l'on se rapporte à l'étude 
de Ainsworth, Bell et Stayton (1974), les mères d'enfants nor-
maux, donc plus s~nsibles à ceux-ci et profitant d'une meilleu-
re relation avec leurs enfants, seraient plus attirées vers eux 
et émettraient plus de comportements de recherche de proximité. 
Nous poursuivons l'analyse de la catégorie recherche 
de proximité en séparant les comportements non verbaux des 
comportements verbaux. 
Pour les comportements non verbaux de la catégorie re-
cherche de proximité, les mères d'enfants perturbés en émettent 
significativement plus que les mères d'enfants normaux. Nous 
remarquons, au tableau 5, que la sous-catégorie regarde l'en-
fant, de par son nombre élevé, influence à elle seule le résul-
tat de l'analyse statistique. Comme nous l'avons dit précédem-
ment, cette sous-catégorie semble typique des mères d'enfants 
perturbés qui contrôlent davantage et qui sont plus insécures 
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devant leurs enfants que les mères d'enfants normaux. Donc, à 
lui seul, ce comportement explique la différence qui existe 
entre les deux groupes. 
L'analyse des sous-catégories verbales de la catégorie 
recherche de proximité nous indique qu'il n'y a pas de diffé-
rence significative entre les deux groupes. 
Deux raisons, selon nous, p~uvent expliquer ce résultat. 
La première étant la petitesse de notre échantillon et la seconde, 
que l'aspect verbale .de la catégorie recherche de proximité n'est 
pas un élément significatif pour fifférencier les deux groupes. 
Notre recherche rejoint celle de Cunningham et Barkley 
(1979) en ce qui a trait à l'initiation des interactions. En 
effet, nous constatons, dans notre échantillon que les mères 
d'enfants normaux initient plus d'int~ractions que les mères 
de l'autre groupe. Les mères d'enfants normaux terminent aussi 
plus fréquemment les interactions que les mères d'enfants per-
turbés. 
Comme ce fut le cas lorsque nous avons parlé des grou-
pes de mères, nous retrouvons aussi une forte différence entre 
les deux groupes d'enfants pour l'ensemble des sous-catégories. 
Encore ici, la différence semble s'expliquer beaucoup plus par 
la répartition des fréquences à l'intérieur . des sous - catégories 
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que par le total des sous-catégories pour chaque groupe. 
A l'analyse des sous-catégories, nous remarquons que 
la sous-catégorie qui ressort le plus significativement de 
l'ensemble se retr6uve chez les enfants normaux. Il s'agit de 
la sous-catégorie'~as de réponse~ On se souviendra que la sous-
catégorie'~as de réponse"imp1ique que l'enfant ne répond pas A 
un comportement émis par la mère. C'est en même temps un com-
portement terminal. Il est aussi intéressant de souligner que 
cette sous-catégorie est significative pour les mères d'enfants 
normaux. Nous croyons que l'explication que nous avons donnée 
pour les mères d'~nfants normaux s'applique aussi pour les en-
fants normaux, A savoir qu'ils sont autonomes vis-A-vis leurs 
mères. Ces enfants entreraient dans la catégorie des enfants 
qui ont un attachement sécure selon la théorie de l'attachement. 
La sous-catégorie suivante qui ressort est "parle sans 
regarder'et s'applique aux enfants perturbés. Nous croyons que 
les enfants perturbés de notre échantillon utilisent ce compor-
tement pour éviter de croiser le regard de leurs mères qui, 
rappelons-nous, les regardent significativement plus souvent 
que les mères du groupe d'enfants normaux. Ne pas regarder 
leurs mères est peut-être aussi un moyen d'échapper A leur 
contrôle. Nous constatons également que les enfants perturbés 
posent significativement plus de questions indéfinies ou défi-
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nies à leurs mères que les enfants normaux. Le fait que les 
enfants perturb~s posent beaucoup plus de questions refl~te, 
à notre avis, un manque de sécurit~. Nous avançons toutefois 
cette constatation de façon hypothétique, car une étude plus 
d~taill~e serait nécessaire. 
Nous avons proc~dé pour les enfants comme pour les 
mères à un regroupement des sous-catégories pour former la caté-
gorie recherche de proximité. Pour l'ensemble des sous-catégo-
ries, les enfants normaux émettent significativement plus de 
comportements de recherche de proximité. Comme nous devions 
aussi nous y attendre, les enfants normaux bén~ficiant d'une 
bonne relation avec leurs mères ~mettent plus ce type de com-
portement que les enfants do l'autre groupe. L'analyse des 
comportements non verbaux de la catégorie recherche de proximi-
té ne démontre aucune diff~rence significative entre les deux 
groupes. Cependant, à l'observation du tableau 10, on s'aper-
çoit que les enfants normaux pour toutes les cat~gories, émet-
tent plus de comportements que les enfants perturb~s. Pour 
nous, ce résultat s'explique par une limite du test statistique 
utilisé. Dans ce tableau, ce test ne respecte pas l'ind~pen­
dance qui existe entre les sous-catégories. Pour revenir aux 
r~sultats, les enfants normaux se distinguent mathématiquement 
des enfants perturbés pour la sous-catégorie regarde la mère. 
Au niveau des comportements verbaux de la catégorie 
recherche de proximité, les enfants perturbés l'emportent sur 
les enfants normaux pour l'émission de comportements. Cette 
différence s'explique par les questions de l'enfant normal ain-
si que par la sous-catégorie'~arle sans regarder la mère' où les 
fréquences sont aussi plus grandes pour l'enfant perturbé. 
En ce qui a trait à l'initiation des séquences d'inter-
actions, les enfants normaux de notre recherche ont un ~ourcen­
tage plus élevé que les enfants perturbés. A ce chapitre, nous 
sommes en contradiction avec la recherche de Cunningham et 
Barkley (1979) qui eux concluent qu'il n'y a pas de différence 
entre les deux groupes. Egalement, les enfants normaux termi-
nent plus l'interaction avec leurs mères que les enfants per-
turbés. 
En résumé, il ressort de notre recherche que les com-
portements de recherche de proximité prennent une place impor-
tante dans nos quatre groupes; Comme ces comportements expli-
quent beaucoup les différences que nous retrouvons au travers 
des groupes, nous croyons que la théorie de l'attachement sert 
encore ici de base pour expliquer les différences dans le mode 
d'interaction des mères d'erifants perturbés et pour les enfants 
perturbés. 
Cette théorie ~laborée surtout à partir d'études sur 
les petits enfants peut donc servir de basè à la compréhension 
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de la situation d'enfants plus âgés. Les comportements d'atta-
chement demeurent donc discriminants dans l'étude comparative 
qui met toujours en scène des mères, mais aussi avec des en-
fants de quatre ans. 
Dans des recherches ultérieures, il serait intéressa nt 
de procéder à une analyse séquentielle de nos résultats. Avec 
ce type d'analyse, nous pourrions peut-être expliquer davantage 
la qualité et la relation mère-enfant des deux groupes. 
L'ajout de comportements d'attachement qui viendrait 
augmenter le nombre d'unités de comportements nous permettrait 
de spécifier davantage de différences entre les groupes. Il 
serait aussi intéressant de tenir davantage compte des varia-
bles écologiques dans les sessions d'observation et de cueil-
lette de données. L'étude des interactions qu'a l'enfant avec 
le milieu dans lequel il se trouve pourrait aussi éventuelle-
ment apporter des éclairages intéressants. 
Critique de la recherche 
Comme nous l'avons précédemment souligné, il serait 
peut-être intéressant d'introduire d'autres comportements d'at-
tachement. Cela pourrait nous permettre d'entrer plus intime-
ment dans la relation de la mère avec son enfant pour mieux 
comprendre lei différences que nous observons. 
Dans le cadre de notre recherche, il aurait été inté-
ressant d'utiliser d'autres méthodes statistiques d'analyse de 
variances. En ce faisant, nous aurions peut-être été en mesu-
re d'expliquer davantage les différences observées et de cons-
tater des différences là où le test G nous a donné des résultats 
non significatifs. 
Conclusion 
Dans cette recherche, nous avons comparé un groupe de 
mères qui ont des enfants normaux avec un groupe de mères qui 
ont des enfants perturbés. Aussi, nous avons comparé des en-
fants normaux avec des enfants perturbés. 
Il ressort de notre recherche qu'il existe effective-
ment des différences entre les deux groupes de mères ainsi 
qu'entre les deux groupes d'enfants. Pour notre échantillon, 
les différences s'observent surtout au niveau des comportements 
de recherche de proximité. 
Comme ces comportements expliquent beaucoup les diffé-
rences que nous observons et qu'ils sont traditionnellement 
rattachés à la théorie de l'attachement, nous croyons que cette 
théorie peut servir aussi de base pour expliquer les différences 
que nous observons même pour des enfants plus âgés. 
L'étroitesse de notre échantillon ne nous permet ce-
pendant pas de généraliser nos résultats à une population plus 
large. Nous aurions peut-être pu déceler plus de différences 
entre les groupes en incluant plus de comportements d'attache-
ment dans notre grille d'observation. 
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Il serait sans doute intéressant de soumettre nos 
résultats à l'analyse séquentielle. Cela nous permettrait 
aussi d'apporter des explications supplémentaires aux différen-
ces que nous observons. 
Appendice A 
Comportements de base 
72. 
Regarder: 
L'enfant regarde la mère ou l'tnverse pour une 
période de 3 secondes ou plus. Il faut qu'il soit 
possible à l'observateur de bien voir dans quelle 
direction les yeux de la personne sont dirigés. La 
personne (la mère ou l'enfant) peut regarder l'au-
tre, regarder un objet ou regarder n'importe où. 
Fixer: 
L'enfant a les yeux rivés sur la mère ou l'inverse 
pour une période de 5 secondes ou plus. Il faut 
qu'il soit possible à l'observateur de bien voir 
dans quelle direction les yeux de la personne sont 
dirigés. La personne (la , mere ou l'enfant) peut 
fixer l'autre, un objet, ou n'importe quel point 
de salle (Leach, 1972). 
Coup d'oeil: 
L'enfant ou la mère regarde pour une période n'excé-
dant pas une seconde l'autre personne, un objet ou 
un point quelconque de la salle. Lorsque la mère ou 
l'enfant regarde l'autre, pour qu'il s'agisse d'un 
coup d'oeil, il ne faut pas qu'il y ait de réponse 
yerbale ou non verbale de la - part de l'autre. Par 
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réponse non verbale, j'entends un coup d'oeil ou un 
regard (Leach, 1972). 
La m~re regard~ l'enfant jouer: 
Dans ce cas pr~cis comme dans le comportement regar-
der, le regard de la m~re doit durer au moins J se-
condes. Par contre, le regard de la m~re doit être 
plus global,c'est-à-dire qu'il ne doit pas être con-
centr~ seulement sur le visage de l'enfant mais sur 
son jeu. 
Sourire: 
Le terme sourire comprend trois formes de comporte-
ments: les coins de la bouche relev~s avec les l~-
vres ferm~es ou la bouche grande ouverte avec les 
coins r~tract~s horizontalement ou la bouche grande 
ouverte avec les coins r~tractés vers le haut. 
Le souri~e peut être dirig~ soit vers la m~re, soit 
vers un objet en particulier tel un jouet ou alors 
vers tout autre objet ou endroit de la pi~ce sans 
qu'il soit possible de le préciser (Leach, 1972). 
Regard mutuel spontané: 
On note ce comportement 10rsqu'apr~s un coup d'oeil 
d'un des deux membres du couple, l'autre répond par 
un regard. Pour que l'on puisse noter "regard mu-
tuel spontané", la réponse doit être donnée dans un 
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intervalle de temps inf~rieur l une seconde et ne 
doit pas comporter de r~ponse verbale de la part 
des deux membres. 
Lire: 
En g~n~ral, ce comportement se note pour la mère. 
Elle est assise sur une chaise et lit. Toute acti-
vité ressemblant l de la lecture, soit qu'elle feuil-
lette une revue ou qu'elle lise vraiment sera not~ 
lire. 
Aller vers: 
Le sujet se d~place de n'importe quelle façon direc-
tement vers l'autre de façon l réduire la distance 
physique qui les s~pare. Le comportement se note 
seulement lorsqu'il y a certitude de la direction du 
d~placement (Blurton-Jones et Woodson, 1979). 
S'~loigner: 
Le sujet se d~place dans n'importe quelle direction 
de façon l s'éloigner de l'autre (Blurton-Jones et 
Woodson, 1979). 
Près de: 
Le sujet est l moins d'un pied de distance de l'au-
tre. Pour que ce comportement soit noté, il ne doit 
pas y avoir de contact physique (Blurton-Jones et 
Woodson, 1979). 
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En contact avec: 
Le sujet est à une distance inférieure à un pied de 
l'autre. Le sujet peut être assis sur l'autre, tou-
cher à l'autre (Blurton-Jones et Woodson, 1979). 
Assise le corps penché vers l'avant: 
Ce comportement se rencontre surtout chez la mère. 
Lorsque l'enfant joue devant elle, la mère est assi-
se avancée sur la chaise, le haut du corps (tronc et 
tête) est penché vers l'avant en direction de l'en-
fant. 
Rejet verbal: 
Ce terme est emprunté à la primatolo~ie et non à la 
psychologie clinique. Ce comportement se note lors-
que l'enfant veut que la mère joue avec lui ou inter-
vienne dans son jeu et que la mère ne veut pas. Elle 
signifie à l'enfant d'une façon verbale qu'elle ne 
veut pas. 
Ex.: Tu es capable de jouer tout seul. 
Tu peux y arriver tout seul. 
Rejet non verbal: 
Le comportement est sensiblement le même que le pré-
cédent à la différence que la réponse de la mère est 
non verbale. Pour que le comportement soit noté, il 
faut qu'il y ait contact physique entre la mère et 
l'enfant de sorte que la mère repousse l'enfant 
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vers son jeu ou tout simplement qu'elle se détourne 
de l'enfant. 
La mère joue avec l'enfant: 
La m~re est ~ terre avec l'enfant, à une distance va-
riant de un ~ trois pieds et joue avec l'enfant. 
Elle peut partager le même jeu que l'enfant ou jouer 
avec un autre jeu. 
La mère fait une démonstration du fonctionnement du jeu 
~ l'enfant: 
Pour que cela soit noté comme une marque d'encoura-
gement de la mère, il faut que l'enfant ait fait une 
demande en ce sens ~ la mère avant que celle-ci com-
mence la démonstration. Celle-ci peut se faire sans 
que la mère ne verbalise ce qu'elle fait ou peut 
accompagner son action par la parole. Après la dé-
monstration, la mère se retire du jeu et retourne ~ 
son activité initiale. Si elle ne se retire pas et 
reste auprès de l'enfant en jouant, nous noterons 
"la mère joue avec l'enfant". 
Félicitations de la mère ~·une réussite de l'enfant: 
La mère félicite l'enfant après que celui-ci eut 
trouvé le fonctionnement d'un jouet ou en ait recons-
truit un autre. La félicitation se fait de façon 
verbale. 
Ex.1 C'est bon comme cela. C'est beau, tu l'as 
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trouvé. 
Valorisations des idées de l'enfa nt par la mère: 
L'enfant exprime verbalement qu'il a une idée pour 
une utilisation d'un jouet ou qu'il pense qu'il a 
trouvé un moyen de faire fonctionner un jouet. A 
cela, la mère répond positivement en approuvant la 
réponse de l'enfant. 
Ex. : Je pense que ça peut marcher. Je crois que 
c'est une bonne idée que tu as. 
Ordre: 
Verbalisation significative employant la forme impé-
rat ive et dépourvue de marque de politesse ou de 
respect (Blurton-Jones et Woodson, 1979). 
Ex. : Viens ici. Va-t-en plus loin. 
La mère organise le jeu de l'enfant ou donne des directives: 
Pour que ce comportement soit noté, la mère prend 
l'initiative d'ordonner ou d'expliquer le jeu à 
l'~nfant sans que celui-ci n'ait fait la demande 
en ce sens. 
Appel: 
Variété de verbalisations qui indique à l'un des 
sujets qu'il devrait approcher, prendre en considé-
ration, ou noter ce que l'autre lui a dit. Pour 
que cela soit noté dans la catégorie appel, la 
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verbalisation ne doit pas prendre une forme direc-
tive (Blurton-Jones et Woodson, 1979). 
Parle: 
Verbalisation significative émise sur un ton de voix 
de conversation, et ne pouvant - pas être intégré e aux 
autres catégories (Blur t on-Jones et Woodson, 1979). 
Réponses brèves: 
Réponses qui ne contiennent pas plus de trois mots. 
Ex.: Oui, non, peut-être. Ca dépend. 
Réponses élaborées: 
Réponses qui contiennent plus de trois mots et qui 
sont conséquentes à la question posée. 
Question: 
Verbalisation significative employant la forme inter-
rogative et dirigée vers l'autre membre du couple. 
Ex.: L'enfant demande de l'aide. 
Exclamation: 
Voqalisation non verbale exprimant soit la surprise, 
la joie, la déception, etc. 
Ex.1 Ah: Heu: .. 
Playnoise: 
Vocalisation non verbale utilisée dans le jeu à 
imiter soit un train, une sonnette ou un bruit quel-
conque (Blurton-Jones et Woodson, 1979). 
79. 
Crier: 
Vocalisation non verbale intense et non rythmique 
(Blurton-Jones et Woodson, 1979). 
Changer le sujet de conversation: 
Consciemment ou inconsciemment, la mère ou l'enfant chan-
ge le sujet de conversation. Pour que ce comportement 
soit not~, il doit se produire au cours d'une interac-
tion verbale entre la mère et l'enfant qui ~tait entre-
prise depuis au moins 30 secondes. 
Pas de r~ponse: 
Ce comportement se note lorsqu'il n'y a pas de r~ponse 
(verbale ou non verbale) après qu'une des parties du 
couple ait commenc~ une interaction verbale ou non ver-
bale. 
Manqu~: 
L'observateur ne peut noter quoi que ce soit parce que 
l'activit~ n'~st pas visible ou qu'elle porte à confu-
sion. 
Appendice B 
Unités de comportement 
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1. La mère regarde l'enfant. 
2. L'enfant regarde la mère. 
3. L'enfant jette un coup d'oeil à la mère. 
4. La mère jette un coup d'oeil à l'enfant. 
/" 5. La mère fixe l'enfant du regard. 
6. L'enfant fixe la mère du regard. 
7. La mère va vers l'enfant. 
8. L'enfant va vers la mère. 
9. L'enfant va vers la mère avec le jouet dans ses mains. 
10. La mère s'éloigne de l'enfant. 
11. L'enfant s'éloigne de la mère. 
12. La mère ou l'enfant regarde un jouet. 
13. La mère ou l'enfant parle à l'autre. 
14. La mère dirige le jeu de l'enfant. 
15. La mère rejette verbalement son enfant. 
16. L'enfant rejette verbalement sa mère. 
17. La mère ou l'enfant pose une ~uestion. 
18. La mère ou l'enfant lit. 
19. La ... l'enfant donne réponse élaborée. mere ou une 
La ... l'enfant donne réponse brève . mere ou une 20. 
La ... l'enfant regarde objet. mere ou un 21. 
La ... l'enfant répond à l'autre. mere ou ne pas 22. 
23. La mère fait une démonstration du jeu à l'enfant. 
24. Manqué: l'observ~tetir n'a pu définir précisément 
l'interaction. 
25. La mère ou l'enfant s'exclame. 
26. La mère parle à l'enfant et le regarde. 
27. L'enfant parle à la mère et le regarde. 
28. La mère regarde l'enfant et s'en éloigne. 
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29. La mère regarde l'enfant et fournit une réponse élaborée. 
30. L'enfant jette un coup d'oeil à la mère et lui parle. 
31. L'enfant regarde la mère et lui pose une question. 
32. La mère regarde l'enfant et fournit une réponse brève. 
33. La mère regarde l'enfant et change le sujet de la conver-
sation. 
34. La mère regarde l'enfant et lui pose une question. 
36. 
37. 
38. 
39. 
40. 
La 
, jette mere un 
, brève. reponse 
La mère félicite 
La 
, jette mere un 
La 
, jette mere un 
La mère regarde 
La 
, 
regarde mere 
vers l'avant. 
La 
, 
regarde mere 
La 
, 
regarde mere 
coup d'oeil 
l'enfant. 
coup d'oeil 
coup d'oeil 
l'enfant et 
l'enfant et 
l'enfant et 
l'enfant et 
à l'enfant et fournit une 
, l'enfant et lui sourit. a 
à l'enfant et lui parle. 
lui sourit. 
est assise le corps penché 
appelle l'enfant. 
le félicite. 
43. L'enfant jette un coup d'oeil à la mère et lui parle. 
44. La mère jette un coup d'oeil à l'enfant et lui donne un 
ordre. 
.' .. 
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45. L'enfant regarde la mère et s'exclame. 
46. L'enfant jette un coup d'oeil à la mère et s'exclame. 
47. L'enfant jette un coup d'oeil à la mère et lui pose une 
question. 
48. La mère regarde l'enfant et s'exclame. 
49. L'enfant jette un coup d'oeil à la mère et "playnoise". 
50. L'enfant regarde la mère et "playnoise". 
51. L'enfant regarde la mère et lui sourit. 
52. La mère regarde l'enfant j9uer et pose une question. 
53. La mère regarde l'enfant jouer et iui parle. 
54. L'enfant est près de la mère et regarde le jouet. 
55. La mère est près de l'enfant et organise un jeu. 
56. La mère est près de l'enfant et fait une démonstration. 
57. La mère est près de l'enfant et regarde un objet. 
58. La mère ou l'enfant regarde le jouet et parle. 
59. La mère ou l'enfant regarde le jouet et pose une question. 
60. La mère ou l'enfant regarde un objet et pose une question. 
61. La mère ou l'enfant regarde le jouet. 
62. La mère ou l'enfant regarde le jouet et fournit une réponse 
brève. 
63. La mère ou l'enfant regarde le jouet et appelle l'autre. 
64. La mère ou l'enfant regarde un objet et pose une question. 
65. La mère regarde l'enfant et organise son jeu. 
66. La mère regarde un objet et organise le jeu de l'enfant. 
67. La mère ou l'enfant regarde un objet et appelle l'autre. 
68. La mère ou l'enfant regarde un objet et s'exclame. 
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69. La mère ou l'enfant regarde un objet et félicite l'autre. 
70. La mère ou l'enfant regarde un objet et fournit une ré-
ponse élaborée. 
71. La mère ou l'enfant regarde le jouet et s'exclame. 
72. La mère ou l'enfant regarde le jouet · et fournit une réponse 
élaborée. 
73. La mère ou l'enfant regarde le jouet et dirige le jeu. 
74. La mère ou l'enfant regarde un objet et "playnoise". 
75. La mère ou l'enfant regarde le jouet et "playnoise". 
76. L'enfant va vers la mère avec le jouet et pose une question. 
77. La mère va vers l'enfant et l'appelle. 
78. La mère va vers l'enfant et lui parle. 
79. La mère va vers l'enfant et fait une démonstration. 
80. La mère s'éloigne de l'enfant et lui parle. 
81. La mère s'éloigne de l'enfant et dirige son jeu. 
82. La mère s'éloigne de l'enfant et regarde un objet. 
83. La mère ou l'enfant lit et parle à l'autre. 
84. La mère ou l'enfant lit et fournit une réponse brève. 
85. La mère ou l'enfant lit et fournit une réponse élaborée. 
86. La mère est assise le corps penché en avant et sourit à 
l'enfant. 
87. La mère jette un coup d'oeil à l'enfant, lui parle et lit. 
88. La mère regarde l'enfant, lui parle et est assise le corps 
penché en avant. 
89. La mère regarde l'enfant, l'appelle et est assise le corps 
penché en avant. 
90. La mère regarde l'enfant, lui pose une question et est 
assise le corps penché en avant. 
91. La ... regarde l'enfant, le félicite et est assise le mere 
corps penché en avant. 
La ... re.garde l'enfant, lui et lui parle. mere va vers 92. 
93. La mère regarde l'enfant, lui parle et est près de lui. 
94. L'enfant jette un coup d'oeil à la mère, lui parle et 
regarde un objet. 
95. La mère regarde l'enfant jouer, le corps penché en avant 
et sourit. 
96. La mère regarde l'enfant jouer, le corps penché en avant 
et lui parle. 
97. La mère est près de l'enfant, lui parle et fait une démons-
tration. 
98. La mère regarde le jouet, le corps penché en avant et lui 
parle. 
99. La mère regarde le jouet, le corps penché en avant, et 
dirige le jeu de l'enfant. 
100. La mère ou l'enfant jette un coup d'oeil à un objet et 
parle. 
101. La mère ou l'enfant regarde un objet et fournit une réponse 
brève. 
102. La mère ou l'enfant regarde le jouet et félicite l'autre. 
103. L'enfant jette un coup d'oeil à la mère et lui sourit. 
104. La mère regarde l'enfant jouer. 
105. "Playnoise" pour la mère et l'enfant. 
106. L'enfant jette un coup d'oeil à la mère et fournit une 
réponse élaborée. 
107. La mère regarde l'enfant et sourit. 
108. L'enfant regarde la mère, lui parle, et va vers elle. 
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121. 
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La m~re regarde l'enfant, va vers lui et fait une d~mons­
tration. 
L'enfant jette un coup dloeil à la m~re et s'en ~loigne. 
La m~re regarde l'enfant jouer et le félicite. 
La m~re est pr~s de l'enfant et lui parle. 
L'enfant jette un coup d'oeil à la m~re, lui parle et 
s'en ~loigne. 
L'enfant regarde ' la m~re et va vers elle. 
La m~re est près de l'enfant, lui parle et est assise le 
corps pench~ en avant. 
La m~re ou l'enfant regarde le jouet et fait une d~mons­
tration. 
Regard mutuel spontan~. 
L'enfant va vers la mère et lui parle. 
La mère regarde jouer l'enfant et s'exclame. 
La m~re regarde jouer l'enfant et l'appelle. 
La mère est assise, le corps pench~ en avant et parle 
à l'enfant. 
122. La mère regarde l'enfant, lui parle et est en contact 
avec lui. 
123. La m~re est en contact avec l'enfant et lui parle. 
124. La m~re regarde l'enfant et est en contact avec lui. 
125. La m~re ou l'enfant parle et sourit. 
126. L'enfant est pr~s de la mère et lui parle. 
127. L'enfant s'~loigne de la mère et lui parle. 
128. La mère regarde l'enfant et lui donne un ordre. 
129. La mère s'~loigne de l'enfant et lui jette un coup d'oeil. 
130. La mère regarde l'enfant et fait une d~monstration. 
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131. L'enfant regarde la , et lui sourit. mere 
132. La mère va vers l'enfant et le regarde. 
133. L'enfant est contact la , et lui parle. en avec rnere 
134. L'enfant est en contact avec la mère. 
135. L'enfant la , le jo'uet et lui parle. va vers mere avec 
136. La mère regarde l'enfant et est assise le corps penché 
en avant. 
137. La mère regarde l'enfant, lui parle et fait une démons-
tration. 
138. L'enfant jette un coup d'oeil ~ la m~re et fournit une 
réponse brève. 
1)9. L'enfant regarde la mère, lui parle et s'en éloigne. 
140. L'enfant va vers la mère et regarde un objet. 
141. La mère ou l'enfant regarde un objet et sourit. 
142. La mère regarde jouer l'enfant et rejette verbalement 
l'enfant. 
143. L'enfant regarde la mère et l'appelle. 
144. L'enfant regarde la mère et s'en éloigne. 
145. La mère s'éloigne de l'enfant et lui parle. 
146. La mère . regarde l'enfant et "playnoise". 
147. L'enfant est en contact avec la mère et lui parle. 
148. L'enfant va vers la mère et lui parle. 
149. L'enfant est en contact avec la mère. 
150. La mère regarde l'enfant, lui parle et est en contact 
avec lui. 
151. La mère s'éloigne de l'enfant et le regarde. 
Appendice C 
Feuille de cueillette des donn é es 
89. 
TeIl,lEs{sec.l Initiateur Com~tement RéEondant Comment ai res 
-+ 1 1 t---
--1-------------
t--------~-------------
-- ~-------__1___------------, [--=t= 
------- ----------~ 1 
-----
1--
--
Appendice D 
Regroupement des unités de co~~!~~~nt~~~ous~caté~ies 
Unités de comportement 
8-9-108 7 114-118-135-140-148 
10-82-151-28-80 
14-66-99-55-44-41-120-63-67-89-143-128-33-77-81-65-73 
15-54~126-133-134-147 
16-142 
17-59-64 
31-47 · 
34-52-90 
19-20-70-101-72-62 
29-32-85 
106-138 
12-18-21-22 
7-78-79-92-109-132 
23-56-97-116-130-137 
, 
Sous-catégories 
L'enfant va vers la mère 
La mère s'éloigne de l'enfant 
La mère est directive vis-à-vis l'enfant 
L'enfant est en contact avec la mère 
La mère rejette d'enfant 
Question indéfinie 
Question de l'enfant 
Question de la mère 
Réponse sans appartenance 
Réponse de la mère 
Réponse de l'enfant 
Pas de réponse 
La mère va vers l'enfant 
La mère fait une démonstration à l'enfant 
Unités -de comportement 
25-45-46-49-50-68-71-74-75-105 
48-119-146 
36-42-69-91-102-111 
37-39-86-107-125-141 
51-103-131 
11-110-113-127-129-139 
57-93-112-115-122-123-124-149-150 
117 
24 
1-4 ... 5-40-104-136 
2-3-6 
27-30-43-94-144 
83-98-121-13-58-60-100 
26-38-53-87-88-95-96-145 
, 
Sous-catégories 
"Playnoise" et exclamation pour l'enfant 
"Playnoise" et exclamation pour la mère 
La , félicite l'enfant mere 
La mère sourit à l'enfant 
L'enfant sourit à la mère 
L'enfant s'éloigne de la mère 
La mère est en contact avec l'enfant 
Regard mutuel spontané 
Manqué 
La mère regarde l'enfant 
L'enfant regarde la mère 
L'enfant parle et regarde la mère 
La mère parle à l'enfant sans le regarder 
La mère parle et regarde l'enfant 
Appendice E 
-Fréquences ob_~vé~~_~our chaque unité 
de com~orte~~!_~~~ cha~ groupe 
Fréquences observées pour chaque unité 
de comportement pour, chaque groupe 
Groupe l 
Le groupe mère-enfant lorsque l'enfant est dit normal 
Cpmportements 
, . l 2 3 4 5 6 7 8 9 10 11 12 13 14 15 16 17 18 19 20 21 22 
Enfants 
~ères 
Enfants 
l1ères 
E:nfants 
1ères 
~nfants 
1ères 
o 88 85 0 0 3 o 
52 0 0 16 Il o 4 
52 88~83~lo·· --1-1 --,3 ---4 
9 3 
o o 
9 3 
o 12 22 30 
7 0 7 75 
7 12 29 105 
o o l 6 0 o l 2 65 
2 1 o 4 14 4 5 o 58 
2 1 1 10 14 4 6 2 123 
2 24 2 26 27 28 29 o 31 32 . 32--2~ __ 25 }6 37 38 . 39 40 41 42 4) 44 
o o 6 o 224 o o 68 12 o o o 
5 5 2 286 o 4 3 o o 1 1 22 
5 ~ 8 286 224 4 3 68 12 1 1 22 
o o 
1 1 
l 1 
o o 
2 19 
2 19 
o 
6 
6 
o o o 3 o 
1 4 4 o 1 
1 4 4 . 3 l 
1 45 46 47 48 49 50 51 52 53 54 55 56 57 58 59 60 61 62 6) 64 65 66 
5 10 2 
o o o 
5 10 2 
o 
9 
9 
1 3 
o o 
1 3 
7 o o 4 o o o 392 5 137 l 5 5 6 o o 
._-----------------------------------_._--------
o 3 110 o l 3 2 145 7 97 o o 2 10 9 5 
7 3 110 4 1 3 2 537 12 234 1 5 7 lb 9 5 
67 68 69 70 71 72 7) 74 75 76 77 78 79 80 81 82~2 84 8,2 86 87 88 
o 7 o 4 24 7 o 3 2 o o 0 o o o o 0 o o o o 0 
3 4 2 2 2 3 2 1 o o 1 18 2 18 1 2 28 o 2 2 1 25 
3 Il 2 t;-2"b 10 2 4 2 o l 18 2 18 1 2 28 o 2 2 1 25 
Groupe 1 (suite) 
Comportements 
89 90 91 92 93 94 95 96 97 98 99 100 101 102 103 104 105 106 107 108 
Enfants -1 0 0 0 0 0 1 0 0 0 0 0 0 3 1 3 0 1 2 0 4 
Mères 1 1 1 2 5 0 2 9 2 6 1 0 3 2 0 17 0 0 27 0 
~1 - -- - - -1 1 1 2 5 1 2 9 2 0 6 3 3 17 1 2 27 4 
109 110 III 112 113 114 115 116 117 118 119 ' 120 ~ 121 122 123 124 125· 126 127 128 
Enfants 0 1 0 0 1 3 0 1 9 7 0 0 0 0 0 0 0 6 8 0 
Mères 1 0 4 7 0 0 1 13 2 0 6 1 1 2 1 1 1 0 0 1 
l 1 4 7 1 3 1 14 Il 7 6 1 1 2 1 1 1 6 8 1 
129 130 131 1}2 1}}_lJl±_~J2_~}~_lJ'Z_l1§'.22.9 __ 140 ]-l±1 __ J..l±~ __ J..~J __ 144 145 146 147 148 
Enfants 0 0 12 0 1 5 3 0 0 1 1 1 1 0 0 0 0 0 0 0 
Mères 1 2 0 1 0 0 0 1 1 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 
l 2 12 1 1 5 3 1 1 1 1 1 1 0 0 0 0 0 0 0 
149 150 151 
Enfants 0 0 0 1357 
Mères 0 0 0 1272 
0 0 0 2629 
Fréquences observées pour chaque unité 
de comportement pou~ chaque groupe 
Groupe 2 
Le groupe mère-enfant lorsque l'enfant est dit perturbé 
Comportements 
Enfants 
Mères 
Enfants 
Mères 
Enfants 
' 1 2 4 6 7 8 9 10 Il 
o 6L 70 o o 3 o 4 o o 7 
27 o o 20 5 o 5 o o 3 o 
27 1 70 20 5 3 5 o 3 7 
24 2 26 27 28 29 
o o o 197 o o 53 16 o o o 
1 1 236 o 1 17 o o 4 4 20 
1 1 236 197 1 17 53 Ib---z}-~ 20 
12 1} 14 15 16 17 18 19 20 21 22 23 
Il 6 o o o 2 o o 2 Il o o 
14 17 2 " 0 o 2 19 o 2 2 3 1 
30 23 2 o o 19 o 13 3 1 
5 36 37 }8 39 40 41 42 ' 4) 44 45 46 
o o o o 
1 1 1 17 
1 1 1 17 
o 
5 
"5 
o o 
o 10 
o 10 
o 1 o 1 3 
6 o 1 o o 
o 1 1 1 3 
1 47 48 49 50 51 ~2 53 54 ~5 56 57 58 59 60 61 62 6} 64 65 66 67 68 69 
3 o 3 7 4 o o 1 o o o 520 24 111 o 12 3 9 o o 3 4 o 
----------+---------_.-------.--------------.---------------------------------------------.--------. 
Mères o 5 o o o Il 168 o l 1 1 197 14 66 o 3 2 3 1413 4 o 3 
3 5 3 7 7}--1i-1'08 1 1 1 1 717 38 177 o 15 5 12 14 13 7 4 3 
70 71 72 7 74 7 76 77 78 79 80 81 82 82- 84 85 86 87 88 89 90 91 92 
Enfants 4 15 5 1 2 7 o o o o 0 o o o o o o o o o o o o 
Mères 4 3 12 23 1 o 1 3 6 1 12 1 1 43 1 1 o o 1 o o o 4 
3 7 1 3 o 1 12 1 1 1}3 1 1 o o 1 o o o 4 
Qroupe 2 (suite) 
omportements 
94 95 96 97 98 99 100 101 102 103 104 105 106 107 108 109 110 111 
nfants 0 0 0 0 0 0 0 1 2 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 
ères 1 0 0 3 0 0 0 0 1 5 0 83 0 0 14 0 0 0 0 
1 0 0 3 0 0 0 1 3 5 0 83 0 0 14 0 0 0 0 
112 113 114 115 116 117 118 119 120 121 122 123 124 125 126 127 128 129 130 
nfants 0 0 3 0 3 3 2 0 0 0 0 0 0 0 1 7 0 0 0 
.. 
5 0 0 0 10 4 0 9 1 0 0 3 7 0 0 0 3 1 1 eres 
5 0 3 0 13 7 2 9 1 0 0 3 7 0 1 7 3 1 1 
111 1;2_13; __ I}~ __ ~}5--D6 1;7 -1:28 _ 1}2 _ _ 14Q _ J_4~ _ _ ~l±2 __ 14} 144 145 146 147 148 149 
nfants 9 0 1 0 1 0 0 3 0 0 2 0 7 1 0 0 1 3 2 
ères 0 1 0 0 0 0 0 0 0 0 1 6 0 0 1 2 0 0 0 
9 1 1 0 1 0 0 3 0 0 3 6 7 1 1 2 1 3 2 
150 151 
nfants 0 0 1249 
--
~. 
ères 6 1 1242 
6 1 2491 
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